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INTRODUCCIÓN 


Este libro es el fruto del trabajo de campo en varios centros educativos y 
de las reflexiones derivadas de las lecturas, los debates, las clases y las 
conferencias impartidas durante los últimos tres años. Por este motivo el libro 
está dividido en dos grandes secciones. En la primera se reflexiona y se 
plantea qué transformaciones debería acometer nuestro sistema educativo — 
desde infantil a la Universidad- a la luz de los cambios que introduce la 
sociedad del conocimiento, la escolarización obligatoria hasta los dieciséis 
años y la participación democrática de las comunidades educativas. La 
perspectiva que guía a esta reflexión es que la escuela debe ser una institución 
en la que las diferencias de clase, de género o de etnia no deben traducirse en 
desigualdades educativas. En su lugar, la escuela debe considerar tales 
diferencias como una fuente de riqueza para todos. Esto significa tirar por tierra 
el paradigma del déficit cultural en el que se basa la mayor parte de la atención 
a la diversidad. Al menos en la educación obligatoria, no hay personas 
deficitarias sino personas que tienen distintos modos de interpretar la realidad. 


En esta primera parte se ofrecen reflexiones y datos empíricos sobre 
qué debiera cambiar de nuestro sistema educativo actual; por qué sigue 
habiendo tantas desigualdades de resultados en función de la clase social, la 
etnia y el género y por qué no han funcionado como cabría esperar los 
mecanismos de participación democrática. A esto añado una reflexión sobre los 
cambios que en el terreno docente podría acometer nuestra Universidad. 


En la segunda parte expongo los resultados de sendos trabajos de 
campo en un colegio de educación primaria y en un instituto de secundaria en 
los que se analiza el modo en que se producen procesos de innovación 
educativa. Se trata de ver cómo un centro de educación primaria es capaz de 
afrontar con éxito los retos de la sociedad del conocimiento. Por el contrario, el 
trabajo de campo sobre un centro de medias pone de manifiesto las terribles 
dificultades que supone la cultura organizativa y disciplinar de la secundaria 
para la transformación educativa. 


Nuestra escuela -y hablo de la escuela en general, no solo de la 
española- es una institución que corre el serio riesgo de verse desbordada por 
una arrolladora dinámica social que va desde la incorporación de toda la 
población de hasta dieciséis años —e incluso más-, la escolarización de 
inmigrantes y minorías étnicas, los cambios en la estructura familiar, la rápida 
extensión de nuevas formas de acceso al conocimiento y un largo etcétera. 
Como se insistirá una y otra vez esta es la escuela creada, más allá de la 
alfabetización básica, para la minoría dominante del siglo XIX —gente de raza 
blanca, varones, hijos de altos funcionarios y profesionales o de propietarios-. A 
esa escuela minoritaria se incorporan los excluidos: las mujeres lo hacen a la 
escuela de los varones, las clases trabajadoras a la de la burguesía y los 
inmigrantes o las minorías étnicas lo hacen a la del grupo étnico dominante. 


La escuela es, además, una institución cuyo profesorado —buena parte 
de él instalado en la inmovilista posición del funcionario- ni ha sido ni está 
siendo formando adecuadamente —ni se forma de un modo autónomo- para 


responder a los retos del presente. La formación inicial del profesor de primaria 
es no solo corta sino que sus contenidos apenas capacitan para la práctica. En 
el caso de secundaria, la situación roza el escándalo. Quizás tengamos buenos 
historiadores, filólogos, químicos, etcétera pero salvo honrosas excepciones no 
tenemos buenos profesores. Simplemente, con la posible excepción del 
profesorado de educación física, la formación inicial en las licenciaturas obvia 
la cuestión de la docencia. Por fortuna, en breve, quienes quieran dedicarse a 
la educación secundaria habrán de cursar un máster al efecto. Por fortuna, las 
cosas cambiarán sustantivamente en la formación inicial del profesorado de 
secundaria y no tanto en la del de primaria. 


Sobre la formación inicial lo importante es, como dijera Santos Guerra, 
que sea la escuela la que aprenda, no tanto el profesor. ¿De qué sirve que un 
profesor, en sus horas de formación permanente, haga un curso 
hiperespecializado en algún aspecto de la historia medieval si eso no repercute 
ni en su docencia ni en el funcionamiento del centro? Con esto no quiero decir 
que no sea interesante que se hagan ese tipo de cursos, sino que el énfasis, o 
buena parte de la formación, debería estar orientada a la mejora de la 
enseñanza. 


Uno de los principales problemas de nuestra escuela es que sigue 
siendo una institución escasamente democrática. Formalmente lo es. Es 
incluso posible que sea una de las instituciones más democráticas de nuestra 
sociedad. Sin embargo, sabemos que de nuestras escuelas no salen 
ciudadanos participativos, protagonistas del mundo que les ha tocado vivir. En 
su lugar formamos idiotas en el sentido que daban los griegos al término: 
personas incapaces de comprender y de participar en la polis en la que viven. 
Si bien es cierto que en los centros sostenidos con fondos públicos -la mayoría 
de los que existen- se constituye un consejo escolar en el que participan 
representantes de cada uno de los estamentos de la comunidad educativa 
difícilmente podríamos considerar que sean la clave de la vida del centro. 
Habría que ir más lejos: hay que luchar por conseguir derechos de ciudadanía 
del estudiante dentro del aula. Nuestro preponderante modelo de pedagogía de 
corte transmisivo (el profesor habla y los alumnos escuchan) condenan al 
silencio y a la apatía a la mayor parte del alumnado. Franciso Laporta! 
señalaba que el objetivo de la educación debe ser el de conseguir una persona 
que sea creadora de sus pensamientos, de sus actos, de su interpretación de 
mundo. Esto no es posible con una educación pasiva o memorística. Con estos 
planteamientos, cabría concluir que nuestra escuela está profundamente 
alejada del espíritu liberal. 


La educación preuniversitaria trabaja con personas menores ¿Cómo es 
posible que se plantee que la educación pueda ser democrática? ¿No sería, 
precisamente, la condición de menores un obstáculo insalvable para la 
democracia? Por otro lado, profesores y maestros son profesionales expertos 
que saben lo que hay que hacer con independencia de lo que digan tanto sus 
alumnos como sus padres. ¿Acaso alguien pide una medicina democrática? 
¿No espera el paciente simplemente ser curado por el saber experto de su 


1 Francisco J. Laporta, “Ser liberal”, El País, 18 de marzo de 2006. 


médico? ¿Qué sentido tiene, en consecuencia, proponer una educación 
democrática? 


El símil de la medicina, tan querido por los sectores más corporativos del 
profesorado, no sirve de referencia. Para empezar, a diferencia de lo que 
ocurre con la escuela, no es obligatorio acudir al médico. Y, una vez que se 
acude a él, el paciente es muy libre de seguir o no las prescripciones de aquel. 
Por otro lado, salvo excepciones de personas hospitalizadas por largas 
temporadas o enfermos crónicos, la gente acude esporádicamente al médico — 
quizás dos o tres veces a año para ser atendido en poco menos de cinco 
minutos en cada consulta. Sin embargo, la asistencia a la escuela supone 
muchas horas -un mínimo de cinco- muchos días —en torno a 180- al año 
durante al menos diez cursos. 


Por otro lado, cuando se pide una medicina democrática —o un sistema 
sanitario democrático- se suele hacer referencia a que todo el mundo tenga la 
posibilidad de recibir una asistencia sanitaria eficaz. Se podría ir más lejos: hay 
grupos o expertos que piden una medicina más sensible al entorno del 
paciente, que tome en consideración su vida familiar y laboral o la percepción 
que de la salud tienen los distintos grupos sociales. 


En definitiva, de qué hablamos cuando hablamos de una educación 
democrática. Si bien es cierto que hay experiencias como las de Summerhill en 
la que los niños y niñas deciden sobre lo que quieren estudiar y si acuden o no 
al aula -al colegio si lo hacen puesto que es un internado- no parece que este 
modelo sea el más adecuado si lo que queremos es una escuela para todos. 


Que la escuela sea democrática ha de significar como mínimo tres cosas 
-y esto es lo que da sentido a la estructura de la primera parte del libro-. La 
primera es que la educación obligatoria debe organizarse de tal manera que se 
creen las condiciones que garanticen el éxito escolar para todo el alumnado. 
Este éxito escolar debe suponer una educación de calidad para todo el mundo, 
nunca rebajar los niveles. Más bien, se trataría de conseguir una escuela de 
calidad gracias a la escolarización en un tronco común de todo el grupo de 
edad de entre los seis y los dieciséis años. 


El segundo requisito es que la vida de las aulas y de las escuelas 
debería democratizarse. Esto significa que nuestra vida escolar debería pivotar 
en torno a la persona que aprende y no, como hasta ahora, en torno a la 
persona que enseña. Lo fundamental es que la gente salga de la escuela con 
la capacidad para preguntarse sobre lo que le rodea, para analizar con criterios 
propios la realidad, para ser alguien dispuesto a seguir aprendiendo a lo largo 
de toda su vida. Un planteamiento así requiere se parta de las inquietudes y de 
los conocimientos previos de los niños, de crear las condiciones que hagan 
posible que se escuche la voz de los niños. 


El tercer elemento es que la participación de profesores, alumnos y 
padres en el control y gestión de los centros sostenidos con fondos públicos — 
aunque no veo por qué no también en los privados no concertados- salga del 
estado de atonía y de inutilidad general en que se encuentra actualmente. 


¿Qué tipo de persona deseamos que salga de nuestras escuelas, de 
una experiencia mínima de diez años de permanencia obligatoria en el sistema 
educativo? Este ha sido un debate ausente en la sociedad española pese a los 
avatares legislativos. Habitualmente, quien abandona la escuela tras estos diez 
años —normalmente a los 16 años de edad- suele ser una persona a la que no 
le ha ido demasiado bien su experiencia escolar. Sin embargo, nuestro reto 
debe consistir en conseguir que quien salga de la educación secundaria 
obligatoria —con independencia de que continúe o no en la secundaria post- 
obligatoria- ha de ser una persona culta. No obstante, lo esperable es que a 
casi todo el mundo le vaya bien, de manera que, tal y como se planteaba en la 
Conferencia de Lisboa, en torno al 80% de cada cohorte educativa pase al 
bachiller o a los módulos de formación profesional. 


Sin lugar a dudas, deseamos que salgan de la escolarización obligatoria 
personas capaces de encontrar un empleo —o una concatenación de empleos- 
relativamente bien retribuido y con posibilidades de promoción; personas 
capaces de convivir en armonía con los demás, respetuosas, dignas de 
confianza; ciudadanos participativos, conocedores de la vida de la polis, 
lectores de la prensa diaria; buenos padres y madres, hijos e hijas, capaces de 
crear un ambiente familiar de amor y concordia; personas al tanto de las 
innovaciones artísticas y científica, que leen libros, que asisten a exposiciones 
y conciertos; personas habituadas al uso de las nuevas tecnologías. 


En definitiva, queremos personas que aprendan permanentemente, a lo 
largo de toda su vida. Es un mensaje a la vez de humildad y de orgullo para el 
profesorado: el verdadero aprendizaje es el que comienza una vez que se 
abandona la escuela. De la escuela se debe salir con las herramientas que 
permitan seguir avanzando y profundizando en los aprendizajes. En un mundo 
en constante cambio como este que estamos viviendo no queda más remedio 
que adquirir esta capacidad. Si uno no se actualiza permanentemente quedará 
desconectado, camino de la exclusión. Nada de esto será posible en una 
escuela que condena al aburrimiento a la inmensa mayoría del estudiantado, si 
no hace ver que el proceso de aprendizaje es una aventura, es el sapere aude 
de los ilustrados. 


PRIMERA PARTE. 
HACIA UNA NUEVA ESCUELA. 
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1. ¿QUÉ SIGNIFICA EDUCAR EN EL SIGLO XXI? 

Este capítulo tiene por objetivo tratar de sugerir ideas sobre cómo 
debiera ser nuestro sistema educativo en una sociedad en la que las fuentes de 
creación y distribución del conocimiento se han diversificado enormemente, en 
la que los conocimientos científicos crecen exponencialmente. Vivimos en una 
sociedad en la que no se puede prever qué conocimientos —más allá de la 
alfabetización básica- serán imprescindibles en un futuro próximo. La opción, 
consistiría en la compleja y apasionante tarea de ser capaces de suministrar 
herramientas a la gente para que pueda buscar, seleccionar y crear 
conocimiento por sí misma. Es decir, deberíamos adentrarnos en un escenario 
educativo en el que el aprender sea divertido, esté conectado con el desarrollo 
personal y que permita que las personas sean más libres, más solidarias, más 
creativas. 


El capítulo que aquí se presenta está dividido en cuatro partes. En la 
primera se esboza qué aspectos de nuestro actual sistema educativo han 
quedado claramente obsoletos. En la segunda se presentan las líneas 
generales de eso que se ha dado en llamar sociedad del conocimiento. En la 
tercera se analiza la situación de la sociedad del conocimiento en España. Y, 
finalmente, en la cuarta se explica cómo afecta todo esto a la educación y 
apunto por dónde podría ir la transformación educativa. 


LO QUE NO PUEDE SEGUIR DURANDO. 

Vivimos en un mundo en continua transformación y futuro difícilmente 
previsible. La mayor parte del conocimiento tiene fecha de caducidad. Muchas 
de las tecnologías actuales estarán obsoletas en los próximos diez años. De 
acuerdo con la OCDE, la nueva generación que llega hoy al mundo laboral 
puede esperar seis o más cambios de trabajo a lo largo de la vida laboral. Esta 
misma organización calcula que el 40% de los trabajos no se ha inventado 
aún. 


Todo esto significa que el conocimiento es efímero y que hay que 
renovarlo constantemente. No sabemos qué conocimientos —más allá de la 
alfabetización elemental- serán precisos para cuando los escolares de hoy en 
día sean adultos. Esto nos sitúa en un escenario en el que el aprendizaje no 
puede concluir al abandonar la escuela sino que ha de tener lugar a lo largo de 
toda la vida. 


La explosión de conocimientos en cualquier campo es de una magnitud 
tal que, salvo profesionales altamente especializados, es casi imposible 
mantenerse al día. Esto complica enormemente, cuando no imposibilita, la 
patética figura del profesor sedicentemente omnisciente que se dirige a un aula 
de niños que en actitud de silencio reverencial escuchan a su profesor. 


Uno de los debates ausentes en nuestros procesos de reforma y contra- 
reforma ha sido el de si estamos de acuerdo en lo que entendemos por 


2 Norman Longworth, El aprendizaje a lo largo de la vida. Ciudades centradas en el 
aprendizaje para un siglo orientado hacia el aprendizaje, Barcelona, Paidós, 2003. 
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ciudadano educado para el siglo XXI. Apenas hemos hecho esfuerzo alguno 
por considerar cómo han cambiado las cosas desde la época en que la 
educación estaba reservada a una elite a la época actual en que todo el grupo 
de edad de entre seis y dieciséis ha de pasar por la escuela. No parecemos ser 
conscientes de que nuestra escuela está pensada, más allá de la alfabetización 
elemental, para la formación de altos funcionarios y profesionales de elite. 
Paulatinamente, a esta escuela de elite se incorpora el resto de los grupos 
inicialmente excluidos desde donde se origina el discurso sobre la diversidad: 
trabajadores, mujeres y minorías étnicas. Para estos grupos acceder a la 
escuela significa adaptarse, respectivamente, a la escuela de la burguesía, del 
varón y del grupo étnico mayoritario. 


Parece como si pensáramos que los conocimientos académicos 
tradicionales son lo más importante. Una buena formación académica no es, 
por sí sola, garantía para afrontar con éxito los retos que habremos de afrontar 
en los diversos escenarios que conforman nuestra vida adulta. Uno de los 
grandes hallazgos de la última década del siglo XX es el de la existencia de 
múltiples inteligencias más allá de las dos que entroniza la escuela: la verbal y 
la lógico-matemática. 


Como explicaba Goleman? en realidad tenemos dos mentes: una que 
piensa y otra que siente. Cada una de ellas suministra una fuente de 
conocimiento en interacción que es la clave de la vida de la mente. Se ha 
comprobado, en diversos estudios, que un alto cociente intelectual no es 
garantía por sí solo, a veces es lo contrario, del éxito en la vida personal y 
profesional. Goleman explica el ejemplo del seguimiento de noventa y cinco 
titulados por Harvard que dejó bien claro que los estudiantes con mejores notas 
no obtuvieron mejores puestos de trabajo que sus compañeros con peores 
calificaciones. 


Da la impresión de que no nos damos cuenta de que la misión de la 
educación es preparar y dar herramientas a nuestros jóvenes para enfrentar 
con garantías la vida que tienen por delante y la que están viviendo en el 
presente. Cuando hacemos más hincapié en los aspectos estrictamente 
intelectuales en detrimento de aspectos como las relaciones interpersonales 
(pareja, hijos, amigos, compañeros), comunicación, introspección, pensamiento 
crítico, creatividad, innovación o imaginación es porque seguimos arrastrando 
la visión de la educación de remotas épocas elitistas. 


Como se decía desde el Concejo Educativo de Castilla-León, “para 
afrontar lo que nos toca vivir, necesitamos algo más que un alto cociente 
intelectual, hablamos de la habilidad para reconocer nuestras propias 
emociones y actuar “adecuadamente” a partir de ello; para crecer como 
personas, para relacionarnos con las emociones propias y ajenas”.* 


Andy Hargreaves planteaba que “enseñar más allá de la economía del 
conocimiento implica desarrollar los valores y las emociones de la personalidad 


? Daniel Goleman, Inteligencia emocional, Barcelona, Kairós,1996. 
www.concejoeducativo.org/alternat/basi_cri.htm 
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de los jóvenes; dar especial énfasis al aprendizaje emocional además del 
aprendizaje cognitivo”.? 


Desgraciadamente, la mayor parte de la enseñanza se asemeja a la 
practicada hace décadas. A pesar de que sabe mucho más sobre cómo 
enseñar de un modo eficaz -especialmente para el caso de aquellos alumnos 
que no aprenden fácilmente- la mayoría de los profesores no tiene acceso a 
esos conocimientos. Decía Darling-Hammond’ que aunque algunos profesores 
están muy preparados, los profesores como grupo no comparten un conjunto 
de compromisos éticos y un conocimiento para enseñar debido a que la 
preparación inicial es muy desigual y deficitaria y la socialización en la 
profesión es débil. 


El éxito educativo no consiste simplemente en aprobar asignaturas ni 
debiera tener lugar en exclusiva dentro de los muros de una escuela. La tónica 
habitual es la pedagogía de la tiza y de la pizarra. Esta actitud academicista se 
acomoda mejor con una comunicación unidireccional produciéndose un abuso 
de lo expositivo, del aprendizaje individualizado y aislado de otras fuentes. La 
comunicación unidireccional cae fácilmente en la transmisión de una visión 
única. 


A lo largo de todo el siglo XX, las concepciones dominantes sobre el 
mecanismo de aprendizaje han sido de carácter incremental y conductista. Las 
escuelas han funcionado como si el aprendizaje pudiera dividirse en habilidades y 
hechos específicos y discretos, que pueden adquirirse de forma fragmentada y 
ordenada. La práctica escolar tradicional se ha basado en la asimilación -habitualmente 


de modo mecánico-, la repetición y la corrección de procedimientos y datos. 


En este contexto el modo de evaluación pivota en torno a los exámenes 
puntuales. Esto es lo que decía Juana María Sancho: 


Los exámenes objetivos sólo pueden reflejar datos o conocimientos objetivos. Su 
realización por parte del alumno sólo permite mostrar su capacidad para recordar algo 
O aplicar un algoritmo. La repuesta siempre está contenida en el texto, no hay lugar 
para la interpretación, los dilemas, las visiones alternativas. De este modo, este tipo de 
conocimiento siempre es de carácter factual, de baja complejidad cognitiva y 
emocional. Esta modalidad de evaluación conlleva actividades de aprendizaje con poca 
capacidad de transferencia y, en general, poco indicadas para potenciar la actitud del 
alumno a aprender a aprender a lo largo de toda la vida. 


Los contenidos que se enseñan en la escuela son con mucha frecuencia 
excesivos en cantidad e irrelevantes desde el punto de vista educativo, es 
decir, no sirven para incrementar los niveles de comprensión, no implican la 
adquisición de procesos relevantes, no ayudan a los alumnos a redescubrir y 


Enseñar en la sociedad del conocimiento. La educación en la era de la inventiva, Barcelona, 
Octaedro, 2003, p. 13. 

Linda Darling- Hammond, El derecho de aprender. Crear buenas escuelas para todos, 
Barcelona, Ariel, 2001. 

Andy Hargreaves, Lorna Earl y Jim Ryan, Una educación para el cambio. Reinventar la 
educación de los adolescentes, Barcelona, Octaedro, 2002 (edición orginal de 1996)., p. 226. 

“Hacia una visión compleja de la Sociedad de la Información y sus implicaciones para la 
educación”, en Florentino Blázquez, Sociedad de la información y comunicación, Junta de 


Extremadura, Mérida, 2001. En http://tecnologiaedu.us.es/bibliovir/pdf/soc_ed.paf, p. 150. 
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recrear la cultura y, fundamentalmente, son olvidados al cabo de unos meses. 
He aquí un ejemplo de diez preguntas de secundaria para alumnos de 12 años 
cuyo desconocimiento los situaría en la órbita del fracaso escolar. 


w 


¿Qué se consiguió con la Paz de Augsburgo? 

Define y pon un ejemplo de oración recíproca indirecta. 

Escribe el número de caras, aristas y vértices del hexaedro. 

¿Qué clima corresponde a la sabana? 

Escribe los principales biomas terrestres. 

¿Quién organiza el Congreso de Berlín de 1885? ¿Qué se decide? 
¿Cómo se llaman las células que producen los gametangios? 
¿Qué es la sinalefa? 

Escribe los procesos mecánicos y químicos que tienen lugar en el 
intestino delgado 

j) Características de las células eucariotas.? 


= Iana >00 aog 
 _— x ne — A A 


Los niños de doce años pueden ser suspendidos por cuestiones que un 
adulto culto no sabe contestar. De hecho, estas preguntas fueron pasadas a 
125 estudiantes de último curso de la Universidad de Málaga y solo lo 
aprobaban siete." Esto mismo podría ocurrir en un claustro cualquiera si el 
profesor de Lengua preguntase por cuestiones curriculares básicas de esta 
área al profesor de Matemáticas o viceversa. 


Por desgracia esta situación de conocimientos absurdos y fácilmente 
prescincibles se da del mismo modo en otros escenarios. He aquí un ejemplo 
de una de las preguntas para obtener el carnet de conducir. 


- Como norma general, los catadióptricos laterales que pueden llevar los vehículos 
automóviles serán... 


a) De color rojo y forma triangular. 

b) De color amarillo auto y forma no triangular. 
c) De color amarillo auto y forma triangular. 
(La respuesta es la b). 


Estudiamos la distinción entre las plantas cormofitas, talofitas y briofitas, 
pero somos incapaces de distinguir el olmo de la encina o desconocemos los 
cultivos que nos alimentan. 


El aprendizaje de un contenido de enseñanza no puede considerarse 
educativo más que cuando, en torno a ese contenido, el alumno es capaz de 
desarrollar esquemas conceptuales propios. “El saber es valioso en la medida 


Tomado de Julio Vera y Jose M. Esteve (coord), Un examen a la cultura escolar. ¿Sería usted 
capaz de aprobar un examen de secundaria ?, Barcelona, Octaedro, 2001. 

Uno de los estudiantes que respondió muy bien a las preguntas planteadas adujo que tuvo la 
suerte de contar con un profesor al que le gustaba relacionar los conocimientos. Está claro que 
la mayor parte de los profesores no transmite los contenidos como una forma de entender el 
mundo. 
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en que nos hace pensar sobre nuestro conocimiento cotidiano y nos hace 
problematizar nuestra existencia”.?” 


Los contenidos, tal y como se transmiten, se olvidan con facilidad. 
Mucha gente no aprende escuchando o aprende más bien poco. Funcionar 
como hasta ahora significa dar por supuesto que el mecanismo más eficaz para 
que la gente aprenda consiste en escuchar. Hay varios estudios de los años 
sesenta (citados en D. W. Johnson y R. J. Johnson)?* que ponen de manifiesto 
que la atención de los alumnos a lo que dice el docente va decreciendo a 
medida que la explicación se desarrolla. La pauta, más o menos, es la 
siguiente: cinco minutos de adaptación, cinco minutos de asimilación de 
material, confusión y aburrimiento con descenso veloz de la asimilación, bajo 
nivel mantenido durante la mayor parte de la explicación y cierto resurgimiento 
de la atención al final. 


Incluso entre quienes acuden voluntariamente a una conferencia, la 
eficacia cognitiva es mínima. Así, en un estudio citado en el libro anteriormente 
mencionado se cuenta lo siguiente: 


El diez por ciento del auditorio exhibe signos de falta de atención a los 15 minutos. 
Después de 18 minutos, un tercio del auditorio y un diez por ciento de los invitados al 
estrado están inquietos. A los 35 minutos, ya nadie presta atención. A los 45 minutos, 
se percibe más un estado de trance que de inquietud. Y, a los 47 minutos, algunos 
duermen y por lo menos una persona está leyendo. Una revisión casual realizada 24 
horas después revela que el auditorio solo recordaba detalles insignificantes y que en 
su mayoría estos estaban equivocados. ' 


Pese a todo, hay quien considera que nuestro sistema educativo es otra 
cosa y que debería volver al pasado en el que en realidad ya está instalado. 
Esto es lo que viene a plantear E.D. Hirsch en su obra The Schools We Need 
and Why We Don't Have Them'*. En su elaborada crítica de esta obra Kristen 
L. Buras”? sostiene que Hirsch parte de cinco supuestos falsos. 


Supuesto 1. El progresismo monopoliza las escuelas. 

Hirsch considera que el sistema educativo es un monopolio institucional 
e intelectual en manos de un grupo profesional romántico y progresista, el cual 
ha suplantado la instrucción verbal (la lecture) centrada en la transmisión de un 
cuerpo de conocimientos homogéneo. Hirsch cree que desde los años veinte 
hay una clara hegemonía del pensamiento pedagógico progresista. Su 
problema es que confunde la historia intelectual con las condiciones materiales. 
Por desgracia, las escuelas siguen siendo escenarios básicamente 
conservadores. Ni siquiera el grueso de la formación de los profesores se basa 
en el progresismo. 


1! Martinez Bonafé, A. (coord.), Vivir la democracia en la escuela. Herramientas para intervenir 
en el aula y en centro, Sevilla, MCEP, 2002. 
12 D, W. Johnson y R.J. Johnson Aprender juntos y solos. Aprendizaje cooperativo, competitivo 
e individualista, Aique, Sao Paulo, 1999. 
13 Op. cit. pp. 84-85 
14 Nueva York, Doubleday, 1996. 

Questioning Core Assumptions: A Critical Reading of and Response to E.D. Hirsch's The 
Schools We Need and Why We Don't Have Them”, Harvard Educational Review, 69, 1, 1999 
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Supuesto 2: El currículo actual es incoherente. 

El formalismo, naturalismo y localismo del progresismo han convertido 
en incoherente el currículo. El formalismo es la creencia de que el contenido de 
lo que se aprende en la escuela es mucho menos importante que la adquisición 
de destrezas formales que permitan acceder al conocimiento. El naturalismo 
consiste en considerar que la educación es un proceso natural que debería 
conectarse con objetivos naturales, de la vida real. El localismo consiste en 
determinar localmente lo que el niño debe aprender. Hirsch no tiene en cuenta 
el poder homogeneizador que, de hecho, ejercen los libros de texto. Tampoco 
toma en consideración el uso generalizado de tests estandarizados para medir 
y comparar los niveles de rendimiento de los alumnos de distintas escuelas y 
de diferentes países. 


Supuesto 3. La educación es un proceso técnico-cognitivo a través del cual se 
transmite el contenido factual. 

Para Hirsch aprender es el consumo de lo que llama el contenido 
esencial, conocimiento relevante, la cultura nacional compartida. Nunca toma 
en consideración el papel del poder a la hora de determinar qué conocimiento 
es válido. Subraya la transmisión en lugar de la reflexión crítica. Cree que los 
tests son un método justo de evaluación. 


Supuesto 4. Las escuelas deben compensar los déficits cognitivos de los niños 
que proceden de escenarios culturalmente empobrecidos. 

La verdadera fuente de desventaja radica en la existencia de tradiciones 
culturales deficientes. Lo que tienen que hacer los niños que proceden de 
medios no privilegiados es adquirir un capital cultural genuino. No se pregunta 
por qué algunas tradiciones culturales son buenas y otras no. 


Supuesto 5: Existe una cultura común compartida por todos los miembros de la 
sociedad y esta debe ser promovida a través de un currículo nacional. 

Hirsch no reconoce que la cultura sea un escenario de conflicto, sino que 
existe una única cultura que es la que tiene que transmitir la escuela. 


¿QUÉ ES LA SOCIEDAD DEL CONOCIMIENTO? 

Es cada vez más evidente que estamos asistiendo a una transformación 
económica y social de parecida intensidad a la que supuso el paso de la 
economía agraria a la economía industrial. Las expresiones al uso dan cuenta 
del fenómeno: sociedad del conocimiento, sociedad informacional, sociedad 
red. Estamos pasando de una sociedad del acero, de la producción de bienes 
tangibles, a una sociedad en la que el valor añadido procede del conocimiento. 
No se trata solo de que aparezcan nuevos y pujantes sectores económicos, 
como los vinculados a la informática, sino de la capacidad que estos tienen de 
difundirse por el conjunto de la economía, hasta el extremo de que cada vez es 
menos concebible una actividad económica sin la presencia de las nuevas 
tecnologías. 


Manuel Castells explicaba que la nueva economía “es informacional 
porque la productividad y la competitividad de las unidades o agentes de esta 
economía (ya sean empresas, regiones © naciones) dependen 
fundamentalmente de su capacidad para generar, procesar y aplicar con 
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eficacia la información basada en el conocimiento. Es global porque la 
producción, el consumo y la circulación, así como sus componentes (capital, 
mano de obra, materias primas, gestión, información, tecnología, mercados), 
están organizados a escala global, bien de forma directa, bien mediante una 
red de vínculos entre los agentes económicos”.*? Hay una singular conexión 
entre el conocimiento y la información. Sin lugar a dudas, el conocimiento es el 
principal factor productivo. 


Las nuevas tecnologías son las responsables del fenómeno de la 
globalización, muy especialmente, las tecnologías de la información, es decir, 
Internet y los satélites. 


Lamo de Espinosa destacaba tres aspectos clave que definirían la 
sociedad del conocimiento." 

e en primer lugar [cambios] en la producción de nuevos conocimientos. La mayoría de 
los científicos que ha habido en la historia de la humanidad (el 90%) están vivos y su 
porcentaje sobre el total crece en lugar de reducirse. 

e  (...) [Cambios] en la distribución de los conocimientos, y así, la escolarización masiva 
postsecundaria es una consecuencia. El caudal de conocimientos necesario para poder 
funcionar con eficacia social es inmenso e inevitablemente la escolarización se alarga. 
Hasta un 70% de jóvenes acuden en USA o Japón a la enseñanza postsecundaria, 
universitaria, tantos como hace un siglo acudían a la escuela o como hace 50 años 
cursaban el bachillerato. El porcentaje de población activa con enseñanza superior es 
en muchos países del área de la OCDE superior al 20% lo que significa que hay grupos 
numerosos que han sido sistemáticamente entrenados en la lógica de la ciencia, lógica 
que aplican inevitablemente a sus problemas cotidianos y ordinarios. Hoy en España 
hay más de 1.500.000 universitarios y más de 60.000 estudiantes de doctorado, 
números similares, respectivamente, al de alumnos de escuela o de universitarios hace 
50 años. (...) La ciencia es así, progresivamente, el modo usual y ordinario de pensar, 
es pues cultura y, en muchos sitios, cultura popular de masas. Ese es, en mi opinión el 
sentido más profundo del término sociedad del conocimiento: que si antes la cultura era 
la ciencia, hoy la ciencia es la cultura dominante. 


e y finalmente [cambios] en la incidencia social de ese flujo continuo de conocimientos. 
Los tiempos de impregnación social de las nuevas tecnologías, de comercialización y 
difusión, se acortan. El teléfono necesitó más de medio siglo desde su descubrimiento 
hasta su aplicación; la radio solo 35 años; el radar poco más de 15; la televisión poco 
más de 10; el transistor 5 años. El lag o retraso entre la producción de una 
conocimiento básico y su difusión es cada vez menor, de modo que la misma distinción 
entre investigación básica y aplicada, entre | y D se desdibuja. En ocasiones se está 
esperando a que el laboratorio acabe de perfilar sus conclusiones pues la línea de 
producción, el envasado, la comercialización, y el marketing ya están preparados, a la 
espera de salir a la calle. La rapidísima difusión del teléfono móvil es una muestra más 
de una pauta generalizada: la producción de nuevos conocimientos está ya acoplada 
con una sociedad radicalmente neofóbica dispuesta y preparada para recibir ese 
aluvión de innovaciones. 


18 La era de la información. Vol. 1. La sociedad red, Madrid, Alianza, 2001a, p. 111. 
17 «Sociedad del conocimiento: el orden del cambio”, en 
http://www.uca.edu.su/facultad/chn/c1 170/lamo1.htm 
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Señalaba M.F. Enguita*? que hemos pasado de unas sociedades en las 
que el cambio era suprageneracional, de tiempos estables, a otras en las que 
los hijos iban a vivir en una sociedad distinta a la de los padres o las actuales 
en las que los cambios se viven en el seno de la propia generación. 


TIPO DE CAMBIO | SUPRAGENERACIONAL | INTERGENERACIONAL INTRAGENERACIONAL 
Corresponde a Sociedades Industrialización, Eliminación fronteras, 
preindustriales urbanización, espaciotemporales. 
alfabetización, 
modernización 
Percepción Estabilidad, tiempo cíclico | Crisis, progreso, historia Incertidumbre 
Vida transcurre en | Un mundo conocido e | Un mundo distinto al de los | Un mundo en constante 
invariante padres cambio 
Institución Familia, comunidad Escuela Escuela, sociedad civil 
Agentes Padres, viejos Maestros, profesores Docentes, expertos 
educativos 
Base de los | Experiencia Formación inicial Formación permanente 
educadores 


La importancia creciente de la información en la sociedad actual no es 
patrimonio exclusivo del mundo del trabajo. Lo mismo ocurre con el tiempo de 
ocio, las relaciones sociales, institucionales, etcétera. En definitiva, todo el 
desempeño ciudadano y social propio de las sociedades democráticas exige de 
la persona que quiera desarrollarse plenamente como tal, el procesamiento de 
calidad de altos niveles de información.’ 


La sociedad del conocimiento en España. 

Lamentablemente, España es un país que, pese a los últimos años de 
crecimiento económico, no se ha incorporado plenamente a la sociedad del 
conocimiento. De acuerdo con el estudio de la Comisión Europea dirigido por 
Carlos Martínez Mongay y titulado Spain in EMU: A virtuous long-lasting 
cycle? la tasa de productividad en España creció a un ritmo del 1,5% entre 
1985 y 1995, pero el porcentaje descendió al 0,6% entre 1995 y 2003. La 
escasa productividad española es "problemática" y se debe "no tanto a la alta 
creación de empleo" que registra España, sino sobre todo "a la insuficiente 
acumulación de capital y al progreso tecnológico". Buena parte de la actividad 
económica se ha concentrado y especializado en sectores y bienes de muy 
baja productividad como la construcción y el turismo. 


La escasa inversión en tecnologías de la información (el 75% de la 
media europea), el mínimo gasto en investigación y desarrollo (poco más del 
1%, tres veces menos que el compromiso de la UE) o el bajo porcentaje de 
jóvenes que completan sus estudios son otros factores que el documento 
destaca como origen de la escasa productividad española. El informe ponía de 
relieve que, aunque la creación de puestos de trabajo en España ha estado 
muy por encima de la media europea en estos pasados años, la tasa de paro 


18 “Educación y trabajo en la sociedad informacional”, en J. Torreblanca, Los fines de la 
educación, Madrid, Biblioteca Nueva, 2002. 

Antonio Aguilar Jiménez, “Los nuevos retos educativos ante la sociedad del conocimiento”, 
Revista Fuentes (s.f.), en http://www.cica.es/aliens/revtuentes/num2/campo2.htm 
2 Carlos Yárnoz, El País, 5 de marzo de 2005. El informe completo está disponible en 
http://europa.eu.inticomm/economy_finance/publications/occasional_papers/2005/0cp14en.paf 
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(por encima del 10%) sigue siendo una de las más elevadas de la UE.” Es por 
ello por lo que solicita la búsqueda de la especialización sustentada en la alta 
productividad. 


En una entrevista, el profesor Rosenberg de la Universidad de Stanford 
decía que España está en apuros. Decenas de empresas industriales están 
planteándose la fuga a países con menores costes laborales y, en menos de 
dos años, este país dejará de recibir fondos comunitarios. La mano de obra ya 
no es barata, así que España no puede competir con China o los países del 
Este de Europa, y está a la cola de los países que investigan, así que está muy 
lejos de ponerse a la altura de EE UU. Atrapada en este bocadillo -el empleo 
no es barato pero tampoco innovador-, la triste realidad es que la quinta 
economía de la UE es la número 14 en lo que se refiere a la inversión en |+D 
(Investigación y Desarrollo). 


El porcentaje de jóvenes en el tramo de edad 20-24 que han alcanzado 
al menos la educación secundaria superior es del 63,4% frente al 70% de la 
Europa de los quince. Además, en términos comparativos, nuestra secundaria 
parece peor que la media de Europa si nos atenemos al informe PISA. El gasto 
público en educación en términos de PIB es sensiblemente menor que en el 
entorno de los 15: 4,5 frente al 5% en 2000. 


El conjunto de la sociedad española se sitúa en esta línea. En los 
hogares españoles hay prácticamente el mismo porcentaje de ordenadores 
personales (PC) que en los europeos. En la mayor parte de los casos, su uso 
es muy primario: procesador de textos, navegación ociosa por Internet, juegos, 
o archivador de documentos. Esta infrautilización no es exclusiva de los 
equipos informáticos. En general, tanto los ciudadanos como las empresas 
españolas cada vez adquieren más tecnología, acercándose a la media 
europea en equipamiento e incluso superándola en algunos casos, pero siguen 
sin utilizarla. 


Esta percepción de que tenemos muchos aparatos pero apenas 
sabemos utilizarlos coincide con la principal conclusión del último estudio 
"Métrica de la Sociedad de la Información", correspondiente al año 2003, 
realizado por el Ministerio de Industria y la Asociación de Empresas de 
Electrónica, Tecnologías de la Información y Telecomunicaciones (Aetic), la 
patronal del sector. 


2 Sin embargo, a comienzos de 2006 España ya no es de los países con mayor porcentaje de 
desempleo. 

2 Patricia F. de Lis, El País, 8 de mayo de 2005. 

22 Ramón Muñoz, El País, 26 de diciembre de 2004. 


19 


¿CÓMO AFECTA TODO ESTO A LA EDUCACIÓN? 


La educación no escapa a la influencia de estos cambios. Señalaba 
Juan Carlos Tedesco” que las empresas precisarán de trabajadores capaces 
de realizar tres tipos de tareas: identificación de problemas, solución de 
problemas y definición de estrategias, tareas que, siguiendo al mismo autor, 
exigen el desarrollo de cuatro capacidades básicas: 


a) Capacidad de abstracción, que implica capacidad para: simplificar la realidad, para 
ser comprendida y manejada; descubrir los patrones que ordenan los diferentes 
aspectos de la realidad; ordenar e interpretar el caos de datos; crear ecuaciones, 
modelos, analogías y metáforas; creatividad y curiosidad. 


b) Capacidad de pensamiento sistémico, que supone: un paso más de la abstracción; 
superar la tendencia a pensar la realidad en compartimentos separados; comprender 
los procesos por los que diferentes partes de la realidad se conectan entre sí como 
condición para descubrir nuevos caminos y soluciones. Además de resolver problemas, 
hay que saber por qué se producen, cómo se relacionan con otros, reales o posibles, ... 


c) Aprender a experimentar, esto es: comprender causas y consecuencias; explorar 
soluciones diferentes a un problema; aceptar la responsabilidad de autodirigir su propio 
aprendizaje (necesaria en puestos de reconversión permanente que exigen formación 
continua). 


d) Aprender a trabajar en equipo, a comunicar información, buscar consensos, 
aprendizaje grupal, buscar y aceptar la crítica de los iguales, solicitar ayuda, dar 
credibilidad a los demás, etc. 


Da la impresión de que la escuela es contraria a todo esto. Funcionamos 
con la imposición de modelos, de soluciones prefabricadas, la estimulación de 
la obediencia y la memoria no comprensiva, se enseñan asignaturas que 
dividen la realidad, que enseñan solo a solucionar problemas conocidos. 


El currículum se suele presentar como un hecho, no como un 
problema.” El material curricular es un conjunto de contenidos que han de 
cubrirse. “Son prácticamente nulas las sensaciones de conflicto, entusiasmo, 
anticipación y satisfacción última en el descubrimiento científico, en particular 


2 El nuevo pacto educativo: Educación, competitividad y ciudadanía en la sociedad moderna, 
Madrid, Anaya, 1995. 


2 Esto es lo que decía James E. Puebles (experto en el origen, estructura y evolución del 
universo) en una entrevista con Malen Ruiz de Elvira (El País de 6 de abril de 2005). 


P. Pero en cosmología están surgiendo nuevos desafíos, que descalabran los modelos a los que tanto ha 
costado llegar, como las observaciones que indican una aceleración en la velocidad de expansión del 
Universo, sólo explicable por una oscurísima energía oscura ¿No lo encuentra frustrante? 


R. Es frustrante pero también apasionante. Lo verdaderamente frustrante sería que no hubiera más 
problemas que resolver. Está claro que nos equivocamos muchas veces y es obvio que existen grandes 
enigmas que no se resolverán antes de que me muera, pero tengo problemas sobre los que trabajar, y eso 
me hace feliz. 
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en asignaturas como las ciencias.“ Bacon dijo que es preciso convertirse en un 
niño pequeño para entrar en el reino de la ciencia, y estas palabras son a la 
vez un recordatorio de la capacidad de asombro de la infancia y de la facilidad 
con que se pierde ese don.? 


Desposeemos a la persona del mayor bien que tiene: su propio impulso vital. Le 
colocamos encima un montón de exigencias, muchas veces completamente 
inalcanzables, la sometemos a una presión insoportable, negándole la posibilidad de 
crecer a su propio ritmo, de aprender a vivir viviendo, de saborear la vida y doctorarse 
en ella, y, en el fondo, de ser persona. 


Recientemente, en Francia una comisión de expertos ha preparado un 
informe - el Informe Thélot- que trata de estructurar la renovación educativa. En 
él se dice que lo importante no es lo que se enseña, sino cuáles sean los 
objetivos. Se trata de que todo el mundo haya adquirido en la educación 
obligatoria unos mínimos indispensables en términos de conocimientos, 
competencias y de reglas de comportamiento que la sociedad desea transmitir 
a todos los alumnos de manera que puedan convertirse en “ciudadanos 
activos, que sean capaces de adoptar comportamientos responsables en 
sociedad y de desarrollar una autonomía de juicio. No se trata por tanto de 
contenidos de programas, sino más bien de elementos constitutivos de un 
bagaje que conviene suministrar a los jóvenes para que adquieran los 
elementos de saber y las aptitudes de base necesarias para tener éxito en la 


vida adulta”. Y 


El aprendizaje debe ser divertido, placentero, algo que agrade hacer; 
tanto si es un aprendizaje para el trabajo, para el ocio o para la vida, debe 
convertirse en parte de nuestras vidas de forma muy similar a como lo son el ir 
de compras, al banco o a jugar. 

Berta Marco Stieffel,* explicaba reformas recientes, como las de 
Québec, basadas en el desarrollo de competencias. Se parte de la idea de que 
para ser útiles, los saberes han de ser transferibles. Esta transferencia exige, 
por encima del dominio de los saberes, la integración de los mismos en 
competencias de reflexión, decisión y acción a la medida de situaciones 
complejas, aquellas a las que los ciudadanos han de hacer frente. En este 
sentido, se aduce el ejemplo de la actividad de un médico en su consulta. Para 
atender al paciente ha de movilizar gran cantidad de recursos y destrezas 
intelectuales: ha de comprender lo que le dice el paciente, tiene que transmitirle 


2 Andy Hargreaves, Lorna Earl y Jim Ryan, Una educación para el cambio. Reinventar la 
educación de los adolescentes, Barcelona, Octaedro, 2002 (edición orginal de 1996). p. 137. 
Citado en John W. Brubacher, Charles W. Case y Timothy G. Reagan, Cómo ser un docente 
reflexivo. La construcción de una cultura de la indagación en las escuelas, Barcelona, Gedisa, 
2000, p. 59. 
28 Eva Bach y Pere Darder, Des-edúcate. Una propuesta par vivir y convivir mejor, Paidós, 
Barcelona, 2004, p. 140. 
2 Claude Thélot (director), Rapport de la comisión du Débat national sur lavenir de l’École, 
París, La documentation francaise, 2004, (p. 33-34). 
Norman Longworth, El aprendizaje a lo largo de la vida. Ciudades centradas en el 
aprendizaje para un siglo orientado hacia el aprendizaje, Barcelona, Paidós, 2003. p. 19. 
3! “Educación para la ciudadanía en el ámbito escolar”, Revista de Educación, n° extraordinario 
2003. Ciudadanía y educación. 
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información, ha de hacer un diagnóstico, tiene que saber qué recetar, etcétera. 
La labor de la educación debe consistir en que la gente sea capaz de transferir 
los conocimientos a contextos distintos del escolar. 


Cecilia Braslavsky"? indicaba siete actividades básicas que se deberían 
realizar en las escuelas. La primera es la de leer un libro completo cada 
semana. Sin duda esto es mucho más importante que aprender de un modo 
mecanicista las reglas de la ortografía. “Si los jóvenes y los niños leen un libro 
por semana del tamaño y del nivel adecuado seguramente van a aprender a 
comprender mucho mejor que si saben las declinaciones de todas las 
conjugaciones”. 


La segunda actividad consiste en hacer una encuesta, procesarla e 
interpretarla. “¿Cómo se sabe si los alumnos saben contar o no saben contar? 
Haciéndolos contar, pero haciéndolos contar con sentido, que cuenten cosas, 
procesos, eventos y personas que les importen, que organicen la información 
que recogen, que la presenten, que la discutan y la enriquezcan”. 


La tercera actividad consiste en “estudiar un tema social emergente por 
mes. No importa si es un evento mundial, local, nacional o comunitario. Lo que 
importa es construir la sensibilidad por lo que ocurre. Aprender a hacerse 
preguntas, a buscar respuestas, a saber que hay más de una y que quienes 
tienen respuestas diferentes pueden dialogar y construir otras nuevas, más 
ricas”. 


La cuarta es habituarse a utilizar las nuevas tecnologías (Internet, 
vídeos, etc.), a incorporarlas a los procesos de trabajo intelectual. 


La quinta propuesta es asistir a un espectáculo audiovisual. Por ejemplo, 
ir al cine y posteriormente dialogar sobre la película, “asistir juntos a una fiesta 
del pueblo y rememorar su significado, reconstruirlo”. 


La sexta propuesta consiste en llevar a cabo una actividad solidaria y 
evaluarla. En todos los entornos escolares hay necesidades no cubiertas que 
precisan del trabajo solidario de la gente cuya ejecución es una fuente de 
beneficios mutuos. Por ejemplo, leer una novela a una persona cuya vista 
apenas le permite leer es beneficioso para quien escucha y para quien lee. 


Y, en séptimo y último lugar los alumnos tendrían que identificar y 
resolver un problema propio de forma conjunta. Puede ser un problema del 
centro —por ejemplo, la convivencia- o del entorno. 


En definitiva, aprender a aprender quiere decir que los procesos de 
aprendizaje no concluyen con la escolarización, sino que es un proceso que 
tiene durar toda la vida, que debe formar parte de los intereses vitales de los 
individuos. Ello implica que la experiencia escolar debe ser un estímulo para 
que la gente sea capaz de construir los conocimientos por sí mismos. Por 
desgracia, nuestra escuela —y, por supuesto, incluyo a la Universidad- fomenta 


% Diez factores para una educación de calidad para todos en el siglo XXI. XIX Semana 
monográfica Santillana http://www.fundacionsantillana.orq/19/braslavsky.htm (2004). 
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la pasividad cognitiva. En realidad, la clave del aprendizaje autónomo está en 
una vieja, pero no obsoleta, tecnología, que no es otra que la imprenta o, si se 
quiere, la fuerza de la lectura. 


De acuerdo con Mok y Cheng* estas serían las principales diferencias 
entre el conocimiento tradicional y el de la sociedad del conocimiento. 


Tradicional Nuevo 


Caracerísticas |. Canónico = Orientado hacia la aplicación 
del 
conocimiento 


= Compartimentalizado — con 
categorías netamente definidas 


Heterogéneo e interdisciplinar 


= Abstracto = Contextualizado 
= Transmitido de generación a = Transitorio 
generación 
= Basado en los textos impresos. |" Multi-media 
= Física y sustancial. = Virtual y electrónico 
Creación del |" Transmisión didáctica. = Constructivista 
conocimiento/ 
Adquisición 
= Normalmente se adquiere en = Puede crearse en distintos 
lugares confinados como las entornos 
universidades o las escuelas. 
= Manufactura o industria localo |= En función de las necesidades 
de pequeña escala de la información y del mercado 
global 
= Por académicos o elites = Por trabajadores estratégicos 
sociales que pueden trabajar informatizados los cuales suelen 
aisladamente trabajar en equipo 
CONCLUSIONES 


Desde hace varios años vivimos en un escenario laboral en el que es 
prácticamente imposible encontrar un empleo estable y con perspectivas de 
subida salarial si se sale de la escuela sin, al menos, una titulación equivalente 
a la secundaria superior. Las historias que cantaba el Bruce Springsteen de los 
ochenta en que el chico embaraza a la chica y con dieciocho años se ve con un 
empleo y un carnet del sindicato en el bolsillo es cosa del pasado. 


Esto significa que hemos de construir un sistema educativo que resulte 
acogedor para toda la población, que sea capaz de asumir el reto de la 
diversidad social, cultural y étnica. Sin duda, es algo difícil para una escuela 
concebida para quebrar toda diversidad. Por desgracia, incluso los 
planteamientos educativos del gobierno de la nación se basan en la teoría del 
déficit: el que fracasa procede de una cultura inadecuada. La siguiente cita 
explica de qué va todo esto. 


Tenemos que hacernos una idea mucho más precisa acerca de la vida y el 
aprendizaje de las familias de clase trabajadora. Recuerdo las influencias recaídas en 
mi propio aprendizaje, al crecer en una calle de pequeñas casas adosadas, sin baños y 
solo con váter exterior. Ninguna persona de nuestra calle había ido a la universidad, 
pero yo aprendí a jugar al ajedrez con un anciano a la puerta de su casa. Mi 


93 Magdalena Mok & Yin Cheong CHENG, “Global Knowledge, Intelligence and Education for a 
Learning Society”, en www.unescobbk.org/education/aceid/conference/panel_1/Mok.doc 
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fascinación por los idiomas extranjeros me llegó de la mano de una enfermera suiza de 
salud mental que se trasladó a la casa vecina. Coleccioné (literalmente) gran cantidad 
de conocimientos geográficos gracias al tendero que me proporcionó diversas 
variedades de té y mapas de la India para un trabajo escolar. La tita Doris, una 
enfermera autodidacta, me puso en contacto con Shakespeare y con la Biblia. Tenía 21 
años y me preparaba para ser maestro cuando descubrí que las personas como yo 
padecíamos una “privación cultural”. Los maestros y los profesores no conocen bien la 
trama cultural de las áreas deprimidas del centro de las ciudades y menos aún las 
destrezas, conocimientos y cualidades personales que pueden tener su sede en 
algunos rincones de las viviendas sociales y que se ponen de manifiesto en la 
multiculturalidad de las áreas populares del centro de las ciudades.** 


Desde el mundo empresarial Bill Gates aportaba unas muy interesantes 
reflexiones sobre el carácter anticuado de nuestro sistema educativo y su 
inadecuación a las necesidades actuales. 


Nuestras escuelas secundarias son obsoletas. Por obsoletas, no me refiero solamente 
a que son deficientes, que están decrépitas y mal financiadas, aunque a decir verdad 
no puedo discutir esas descripciones. Fueron pensadas 50 años atrás para satisfacer 
necesidades de otra época. Hoy no pueden enseñarles a nuestros hijos lo que 
necesitan saber. Hasta que no diseñemos secundarias que respondan al siglo XXI, 
estaremos limitando, arruinando, las vidas de millones de estadounidenses a diario. 
Francamente, me aterra pensar en nuestra mano de obra del mañana. 


Podemos terminar con esto. Diseñamos estas escuelas secundarias, podemos 
rediseñarlas. Debemos abandonar la idea de que sólo algunos tienen que prepararse 
para la universidad y que los otros pueden apartarse de la educación superior y 
prosperar en la sociedad del siglo XXI. Necesitamos un nuevo diseño que considere 
que todos los alumnos pueden trabajar rigurosamente. 


La enorme llegada de inmigrantes va a complicar, sin duda, esta 
tendencia uniformizadora de la escuela. Ahora nos encontramos con personas 
cuyas familias y ellos mismos se dan de bruces con una sociedad modernizada 
o post-modernizada de manera que han de hacer en el periodo de una sola 
generación lo que para los autóctonos ha supuesto varias generaciones. 


Precisamos otro tipo de profesorado. Ya no se trata de que el profesor 
practique la mera transmisión de conocimientos. Ahora se requiere, más bien, 
un gestor de conocimiento, un profesional capaz de generar situaciones que 
alienten el diálogo razonado y la creatividad. Enseñar no consiste tanto en que 
el profesor hable como que escuche. Los profesores han de desarrollar la 
sociedad del conocimiento al tiempo que se espera de ellos que sean capaces 
de limitar sus excesos (vg., la alienante e invasiva utilización de los móviles). 


Todo esto requiere una escuela en permanente diálogo con su entorno, 
que los establecimientos escolares hagan honor a su nombre de centro 


dl Ferry Wrigley, “Política y práctica de un fenómeno global”, Cuadernos de Pedagogía, 339, 
octubre de 2004. 


3 Bill Gates, "Las escuelas de EEUU no pueden enseñar lo que se necesita saber", Clarín, 28 
de marzo de 2005 
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educativo y nucleen, estructuren, absorban y/o impulsen actividades que 
conecten con el mundo circundante. Solo una escuela democrática —tanto en 
su funcionamiento cotidiano en el aula como en los órganos colegiados- estaría 
en condiciones de asumir los retos de la educación en el mundo en el que ya 
estamos viviendo. 
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2. PRINCIPALES DESIGUALDADES EDUCATIVAS. 

¿Se podría considerar democrático un sistema educativo del cual 
sabemos con antelación que condena al fracaso o a enormes dificultades a 
determinados sectores de la población, a ciertas clases sociales, a unos grupos 
étnicos? Pues bien, esto es justamente lo que ocurre hoy en día en todos los 
sistemas educativos. 


Tal y como se dijo en el capítulo anterior, al sistema educativo de las 
clases dominantes se incorporan mujeres, trabajadores y minorías étnicas. 
¿Podemos considerar que la educación obligatoria está funcionando 
adecuadamente? ¿Es de recibo un sistema que privilegia a los ya privilegiados 
cultural y educativamente? La educación obligatoria debe ser, antes que otra 
cosa, una educación de calidad para todos sin exclusiones. A lo largo de este 
texto se explicará algo tan elemental como tan escasamente tenido en cuenta 
como que aprender significa conectar los nuevos conocimientos con los 
conocimientos previos. En la medida en que la escuela está más próxima al 
universo cultural de determinados grupos sociales terminará por favorecer solo 
a estos y a quienes se parezcan a ellos. 


Para las mujeres, si nos atenemos a los resultados en la educación 
obligatoria, su escolarización en la escuela de los varones ha sido 
relativamente exitosa: promocionan en mayor grado que sus compañeros 
varones y obtienen mejores calificaciones. 


Sin embargo, no cabe decir lo mismo con respecto a los hijos e hijas de 
trabajadores y los inmigrantes y las minorías étnicas. Son escasísimos los 
gitanos o inmigrantes —aunque dentro de este colectivo hay una gran 
diversidad- que llegan a la universidad o a la secundaria post-obligatoria. En 
Suecia se considera a los finlandeses como inferiores: la tasa de fracaso de 
niños finlandeses en las escuelas suecas es muy alta. Sin embargo, cuando los 
niños finlandeses emigran a Australia se desenvuelven bien, tan bien como los 
emigrantes suecos. Los coreanos rinden mal en las escuelas japonesas, donde 
son considerados inferiores culturalmente; por otra parte, en las escuelas 
norteamericanas los inmigrantes coreanos tienen gran éxito. Estamos 
hablando de nacionales de dos países —Finlandia y Corea del Sur- que lideran 
las clasificaciones del informe PISA. 


Si trabajamos con algo parecido a las clases sociales los resultados son 
igualmente desiguales. Sobre los resultados escolares de las distintas clases 
sociales tenemos datos recientes realmente contundentes.”” 


SE Kincheloe, “Fundamentos de una psicología educativa democrática” en J.L. Kincheloe, 
Sh. R. Steinberg y L.E. Villaverde, Repensar la inteligencia, Madrid, Morata, 2004, p. 21. 

% Fuente: PHOGUE-2000. Elaboración propia a partir de J. Calero y J. Oriol, “Financiación y 
desigualdades en el sistema educativo y de formación profesional en España”, en V. Navarro 
(dir.), La situación social en España, Madrid, Biblioteca Nueva, 2005 (pp. 355 y ss.). 
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Tasas de escolarización % que ha completado... 
Secundaria post Educación Secundaria Educación 
obligatoria superior postobligatoria superior 
16-17 años 18-22 años 20-24 años 25-29 años 

|. Profesionales 82,98 65,93 93,73 69,10 

Il. Intermedia (no manual- | 55, 63 35,23 74,29 36,15 

rutinaria) 

III. Pequeños propietarios | 51,53 30,71 65,85 40,87 

IV. Manual cualificada 42,59 20,51 50,35 16,98 

V. Manual no cualificada 16,20 14,21 35,65 18,98 

VI. Propietarios agrarios 64,01 32,26 60,91 37,80 

VII. Trabajadores agrarios | 31,67 9,09 20,53 6,41 

Total 49,87 30,86 60,69 32,15 


Mientras que a los 16-17 años están en la secundaria post-obligatoria 
casi todos los hijos de profesionales (arquitectos, médicos, profesores, etc.) — 
cerca del 83%- solo lo están el 16% de los hijos e hijas de trabajadores 
manuales no cualificados y el 42% de los cualificados. Si hacemos lo propio 
con quienes están en la educación superior entre los 18 y los 22 años los 
porcentajes para estos tres grupos son, respectivamente, 65,93%, 14,21 y 
20,51. Es decir, a mayor edad de los hijos las distancias entre las tasas de 
escolarización de los hijos de trabajadores con respecto a los de profesionales 
se incrementan al tiempo que se reduce considerablemente la distancia entre 
trabajadores manuales cualificados y no cualificados. 


Si nos vamos a la obtención de títulos, más del 90% de los hijos de 
profesionales han completado la secundaria superior frente al 35% de los hijos 
de trabajadores no cualificados y el 50% de los cualificados. Cerca del 70% de 
los hijos de profesionales -de edades comprendidas entre los 25 y 29 años- 
tienen algún título de educación superior frente a menos del 20% de los hijos 
de clases trabajadoras. 


Subirats y García de la Barrera, basándose en el análisis de la 
Encuesta Metropolitana de Barcelona han podido comprobar que, en el ámbito 
de la Región Metropolitana, para la generación que en el 2000 tenía entre 26 y 
35 años, las posibilidades de llegar a obtener un título universitario se 
mostraban estrechamente vinculadas al origen social: 14% de los hijos/as de 
trabajadores manuales terminaron estudios superiores, frente a 70% de los 
hijos/as de padres de categoría profesional alta. 


Los datos procedentes de los censos de 1981 y de 1991 son igualmente 
escalofriantes. 


38« La ESO en la Ley de Calidad, un retroceso democrático”, Padres 70, mayo-junio 2002. 
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Tasas de escolaridad por edades y clase social. 
Edad | Total Cap. CMP CMFa CMFb OBR. 


Cap. (Capitalistas): Empresarios con asalariados. 

CMP (Clases medias patrimoniales): Empresarios sin asalariados y miembros de cooperativas 
CMFa (Clases medias funcionales supraordinadas): Profesionales y técnicos por cuenta propia, directores 
de explotaciones agrarias, directores de empresas no agrarias y de la Administración Pública, 
profesionales y técnicos por cuenta ajena, jefes de departamentos de empresas no agrarias y de la 
Administración Pública. 

CMFb (Clases medias funcionales subordinadas): Resto de personal administrativo y comercial, 
contramaestres y capataces no agrarios y profesionales de las fuerzas armadas. 

OTR. (Clase obrera): Resto de trabajadores agrarios, resto del personal de los servicios, operarios 
especializados no agrarios y operarios no especializados agrarios. 

CIDE (1992). 


He aquí los datos relativos a la no promoción de curso en 2° de la ESO, 
referidos en esta ocasión a la Comunidad de Madrid.” 


Alumnos de 2° de la ESO 2001-02 | 2002-03 
que no promocionan. 


Madrid capital 18,6 20,6 
Madrid Norte 16,8 19,9 
Madrid Sur 23,7 24,9 
Madrid Este 22,8 26,2 
Madrid Oeste 18,5 18,7 


Comunidad de Madrid | 20,3 22,2 


Las zonas en las que vive la mayor parte de las clases populares 
(Madrid Sur y Madrid Este) son, con notoria diferencia (respectivamente 24,9 y 
26,2 en el curso 2003-04) las zonas con mayor porcentaje de alumnos que no 
promocionan. Lo mismo ocurre si vemos que ocurre en los distritos de la ciudad 
de Madrid.“ 


3 Elaboración propia a partir de datos publicados por El país, Madrid, 7 de octubre de 2004. 
“0 El País, 31 de mayo de 2005. 
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Titulados en 4° de ESO en la Comunidad 


Distrito 
Centro 
P Valk 
Carabanchel 
Tera 
San Bi 
Vilaverde 
MEDIA Comunidad (200203) 
Via de Vallecas 
Lara 
ganada 
Tetuán 
Vicaharo 
MEDIA Madrid (2007-07 | 789 | MA] 
Htaleza 
Meraldaz 
Cudd med 
Fuencarral 
Raro 
Chamber 
Baraja 
Sabana 
Chamartin 
Menca 


Fuente: Consejeria de Educación de la Comunidad de Madrid EL PAS 


A diferencia del cuadro anterior, este se refiere a los distritos de la 
ciudad de Madrid. De nuevo, son los distritos del sur y del este los que 
concentran el grueso de las dificultades escolares. El distrito centro cuenta con 
un elevadísimo porcentaje de alumnos inmigrantes que explica su bajo 
porcentaje de titulado en la ESO. 


En realidad, lo que hace la escuela es favorecer a los ya favorecidos 
educativamente. Eso es lo que explica la fuerte correlación entre el nivel 
educativo de los padres y el rendimiento escolar de los hijos. El informe del 
INCE titulado Aspectos del perfil de los padres de los alumnos de educación 
primaria que más relación tienen con el rendimiento (octubre de 2001) lo ponía 
claramente de manifiesto. 


Estudios de los padres Conocimiento del medio Lengua Matemáticas 
Sin estudios 210 210 212 
Estudios primarios 240 240 239 
Estudios secundarios 259 259 258 
Estudios universitarios 275 275 277 


Decía Pierre Bourdieu’ que la sociología es una ciencia que incomoda. 
Datos como estos prueban que es así. La primera reacción de un profesor 
antes estos datos es mostrarse a la defensiva frente a una implícita acusación 
de clasismo. 


Estos cuadros ponen de manifiesto que en España ocurre exactamente 
lo mismo que se ha detectado en otros países. A pesar de la extensión de la 
escolaridad la desigualdad en las oportunidades educativas entre las distintas 
clases se han mantenido estables. En el caso de los Estados Unidos 


* Cuestiones de sociología, Madrid, Itsmo, 2000. 
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Featherman y Hauser“? descubrieron que los efectos del origen social sobre los 
años de escolarización durante la primera mitad del siglo XX permanecieron 
inalterados. En el caso de Inglaterra Halsey, Heath y Ridge“ se encontraron 
con que en el periodo de entreguerras la clase obrera vio como sus 
posibilidades de acceder a la escuela secundaria pasaban del 20 al 26% 
mientras que para la clase de servicio lo hacía del 70 al 77%. El crecimiento 
relativo era mayor para la clase obrera, pero el diferencial absoluto se 
incrementó. 


En el caso de Francia se observa la desigual distribución social en la 
universidad. Así el 49,6% de los estudiantes de las clases preparatorias para 
las elitistas grandes escuelas son hijos de cuadros superiores o profesionales 
liberales frente a tan solo un 5% de hijos de obreros.** 


Al igual que en estos países, en España se ha incrementado la 
escolarización de la clase obrera, pero lo ha hecho también el resto de las 
clases sociales, con lo que las desigualdades se mantienen o se incrementan. 
En cualquier caso, no termina aquí el calvario de la desigualdad. Una vez 
dentro de la universidad, los hijos de las clases trabajadores tienen más 
probabilidades que el resto de matricularse en carreras de ciclo corto o en 
licenciaturas escasamente conectadas con los mercados de trabajo o de 
prestigio. 


Hay minorías étnicas que son capaces de conectar con algún rasgo 
básico de la escuela, como puedan ser la frugalidad o el sacrificio. Este sería el 
caso de la minoría asiática en los Estados Unidos, cuyo intenso espíritu de 
abnegación promueve el desempeño escolar. Otros ejemplos son los que 
proceden de la obra de Bernard Lahire sobre la cultura escrita. Aquí se 
muestra como los niños de padres con escasísima o nula alfabetización 
pueden encontrar en esa carencia de sus familias un fuerte estímulo escolar. 
Hay niños cuyos progresos escolares son altamente valorados por sus padres 
porque son ellos quienes están en condiciones de bregar con la información 
escrita que llega a los hogares o de contribuir a llevar las cuentas de la casa. 


Por tanto, no cabe interpretar los datos de los cuadros anteriores en el 
sentido de un determinismo inevitable. Son muchas las cosas que pueden 
hacer las familias, las comunidades, las escuelas y la sociedad en su conjunto 
para conjurar esta especie de maldición de los datos agregados. 


Posibles explicaciones de estas desigualdades. 
Pero, ¿por qué ocurre esto? Por qué a unos les va bien y otros le va mal. 
La explicación más evidente, pero también la más equivocada, es que el 


*2 Featherman, D.L. y R.M. Hauser (1976): “Equality of Schooling: Trends and prospects”, 
Sociology of Education, 49 (99-129) y (1978): Opportunity and Change, Nueva York, Academic 
Press. 

43 Halsey, A.H., A. Heath y J.M. Ridge (1980): Origins and Destinations, Oxford, Clarendon 
Press. 

“4 Charle, C. ; Buono,L.; Gaubert, C. y Soulié,C. : « Enseignement supérieur : le moment 
critique », Regards sur l'actualité, n°301, mayo de 2004. 

9 Culture écrite et inégalités scolaires: sociologie de l'échec scolaire à l'école primaire, Lyon, 
Presses Universitaires, 1993. 
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rendimiento depende fundamental, cuando no exclusivamente, del grado de 
interés de cada alumno individualmente considerado. El profesorado, y la 
sociedad en su conjunto, no ve clases sociales, minorías étnicas o diferencias 
de género, sino que detecta distintos grados de motivación que son 
responsabilidad exclusiva de cada individuo. La psicología convencional llegó 
más lejos y planteó que la gente tiene distintos grados de inteligencia y que, 
además, esta se hereda. El resultado final es que los hijos e hijas de los grupos 
profesionales y de la clase alta en general son más inteligentes que el resto y 
por eso rinden mejor en la escuela. 

Alguna interpretación de la sociología del lenguaje de Basil Bernstein** 
iba en la misma dirección. La gente de las clases trabajadoras utiliza el 
denominado código lingüístico restringido, el cual se caracteriza por su pobreza 
expresiva y por su incapacidad para abordar el pensamiento abstracto. 
Justamente lo contrario ocurre con el código lingúístico elaborado de las clases 
medias y altas urbanas. Además, este el código que utiliza la escuela 
especialmente a partir de la secundaria. Quienes por su ambiente familiar y 
social solo conocen el primer tipo de código están abocados al fracaso escolar. 
Posteriormente, el sociolingüista norteamericano Winston Labov47 narraría la 
experiencia lingüística de niños de once años en la zona más depauperada del 
Bronx y la contrastaría con la de hablantes universitarios. Los primeros hacen 
gala de una enorme espontaneidad. En este caso concreto hablan con un 
investigador en las aceras de una calle sobre la existencia de dios, sobre a qué 
raza pertenece y otras cuestiones teológicas. Sin embargo, el hablante típico 
de clase media es alguien que busca denodadamente granjearse la simpatía y 
la complicidad de su interlocutor por medio del recurso a las expresiones 
hechas y a los tópicos desde un cargante estilo perifrástico. Labov cree que los 
hablantes del gueto hacen gala de lo que llama la verbalidad, mientras que los 
de clase media son víctimas de la verbosidad. 


La escuela siempre ha sido particularmente hostil a los modos de hablar, 
de comportarse, de vestirse, de presentarse de las clases populares. No en 
vano su proyecto ha sido el de normalizar a las clases subordinadas. Quizás 
esto es lo que explique la inicial desconfianza del movimiento obrero hacia la 
escuela creada por el estado. El planteamiento es contundente. Si los hijos de 
la clase obrera se escolarizan en las escuelas que crea el estado burgués 
terminarán por desarrollar una visión burguesa, individualista, del mundo. Sin 
embargo, los valores de la clase trabajadora arrancan de la solidaridad. 


En sus orígenes, el movimiento obrero fue incluso capaz de crear un 
sistema educativo al margen del que pretendía imponer el estado burgués. Una 
fascinante ilustración de este proceso aparece en Inglaterra en el período 
comprendido entre 1789 y 1840. En este período había un sistema educativo 
básicamente dual que competía por la lealtad de la clase obrera. Por un lado 
existía una amplia red de instituciones obreras fuertemente asentadas con un 
alto nivel de conciencia de clase, con sus propias tradiciones de educación al 
margen de la clase media, una red que había generado eso que Gramsci 
llamaría "intelectuales orgánicos". En este sistema educativo "radical" habría 


4 B, Bernstein, Clases, códigos y control, Madrid, Akal, 1990. 
4 W. Labov, “La lógica del inglés no estándar”, Educación y sociedad, 4, 1985. 
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que incluir la prensa obrera, las sociedades de correspondencia, los sindicatos, 
las escuelas cartistas y owenistas, así como multitud de grupos espontáneos 
de lectura y discusión. 


Este sistema de enseñanza había dado lugar a eso que se dio en llamar 
el Really Useful Knowledge -el Conocimiento Realmente Util- el cual buscaba 
objetivos educacionales alternativos, hasta el punto de desarrollar sus propias 
pedagogías y currícula. Se producen continuos debates acerca de la educación 
en tanto que mecanismo para cambiar el mundo. 


Otro hito en la creación de un sistema educativo alternativo por parte del 
movimiento obrero tuvo lugar en los Estados Unidos, entre 1900 y 1920, 
periodo durante el cual la sociedad norteamericana experimentó una 
intensificación de su proceso de industrialización, de inmigración, de 
urbanización y de burocratización. 


Los críticos radicales de la educación eran conscientes del hecho de que 
los puntos de vista obreros eran omitidos en el currículum escolar. Los 
luchadores socialistas eran conocedores del hecho de que el principal rasgo de 
la escolarización primaria era la inculcación de los hábitos de obediencia. 


Aunque eran relativamente escasos en número, algunos radicales 
trataron de ir más allá de las críticas de la escolarización pública. Con algún 
apoyo por parte del Partido Socialista de América organizaron experiencias 
educativas alternativas para los niños de la clase obrera. Lo más consolidado 
de esta experiencia fueron las escuelas de fin de semana de dos horas, más 
conocidas como las escuelas dominicales socialistas. En estos escenarios, a 
los niños de familias obreras, de edades comprendidas entre los seis y los 
catorce años, se les ofrecía un currículum opuesto a los temas 
descaradamente competitivos, individualistas, anti-obreros, nacionalistas y 
militaristas que prevalecían en las escuelas públicas. 


Los temas curriculares destacaban la perspectiva que insistía en el lugar 
del individuo en el mundo social y la interdependencia del individuo con los 
demás, especialmente los trabajadores. Había un énfasis en que los 
estudiantes fueran conscientes y se sintieran orgullosos de pertenecer a la 
clase obrera. Se fomentaban las relaciones económicas cooperativas y 
colectivistas en lugar de competitivas y privatizadas. Los materiales curriculares 
se centraban en la ventajas de la propiedad pública de las empresas. Por 
ejemplo, todo el currículum de un año en una escuela de Milwaukee estaba 
guiado por el tema de la cooperación en la vida cotidiana. Los títulos de las 
lecciones eran: “Jugando juntos”, “Llevándonos bien”, “Aprendiendo juntos”, 
“Compartiendo cosas”, “Siendo ciudadanos del mundo”, “Gobernando juntos”, 
“Dirigiendo un periódico juntos”, etc. 


El propio Marx era consciente de este tipo de experiencias en su época 
cuando en la Critica del Programa de Gotha planteaba que las materias 
académicas susceptibles de interpretaciones ideológicas -la historia, por 
ejemplo- debieran salir de la escuela. Hoy en día esto nos parece inabordable, 
dado que lo que no se aprende en la escuela es difícil que se aprenda en otro 
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lugar. Nuestra escuela absorbe para sí el grueso de los recursos educativos de 
la sociedad. Sin embargo, el escenario en el que Marx se desenvuelve y que 
pretende potenciar se asemeja parcialmente a la Paidea griega, a una sociedad 
que toda ella educa. 


Diferentes investigaciones han confirmado la distancia existente entre la 
cultura de la clase trabajadora y la de la escuela, la cual está muy próxima a las 
de clase media y alta. En un famoso estudio sobre la delincuencia juvenil Albert 
Cohen*detectó valores y pautas de comportamiento muy distintos entre la 
clase media y la clase trabajadora. Para la mayor parte de la gente de clase 
media la ambición —un elevado nivel de aspiraciones- es una virtud, defiende 
una ética de la responsabilidad individual con independencia de las condiciones 
sociales y propone una utilización constructiva del tiempo libre. 


Varios años después Melvin Kohn* analizó las serias diferencias de 
expectativas con respecto a sus hijos entre los padres de clase media y los de 
clase obrera. Las ocupaciones de clase media suelen consistir en la 
manipulación de las relaciones interpersonales, las ideas y los símbolos, 
mientras que las de clase obrera guardan mayor relación con los objetos. 
Además muchas ocupaciones de clase media, a diferencia de las de clase 
obrera, están libres de una supervisión estrecha. De acuerdo con Kohn cuanto 
más alta sea la posición de clase de una persona, más valorará el grado de 
autodirección de sus hijos. La esencia de la posición de clase alta es la 
expectativa de que las decisiones y acciones de cada cual son importantes. En 
el caso de la clase obrera se tiende a creer que se está a merced de fuerzas y 
de personas que uno no puede controlar. 


La famosa investigación etnográfica de Paul Willis sobre adolescentes 
de clase trabajadora en la industrial ciudad inglesa de Coventry puso de 
manifiesto el modo en que estos chavales concedían importancia a su grupo de 
amigos por encima de las lealtades individualistas de la escuela, cómo la 
escuela favorece los saberes abstractos —muchas veces verdaderamente 
inútiles- frente a los cotidianos, cómo las promesas de movilidad social de la 
escuela son ilusorias pues solo valen para que se salven unos pocos y no toda 
la clase social. 


En realidad, como dijimos más arriba, la escuela —más allá de la 
alfabetización básica- es una institución concebida para los hijos varones de las 
clases propietarias y de altos profesionales. De hecho, lo habitual ha sido un 
sistema educativo dual. De este modo, la mayor parte de las clases populares 
realiza unos estudios elementales que sirven para aprender a leer, escribir, 
destrezas numéricas básicas y respetar el orden social existente. Esto es algo 
que se puede observar en la historia educativa reciente de España. Antes de la 
aprobación de la Ley General de Educación en 1970, pocos eran los españoles 
que a los diez años ingresaban en el bachillerato elemental. La mayoría, o bien 


*8 Delinquent Boys. The Culture of the Gang, Londres, MacMillan, 1955. 

° Class and Conformity. A Study in Values, Chicago, Chicago University Press, 1977. 
Aprendiendo a trabajar. Cómo los chicos de clase obrera consiguen trabajos de clase obrera, 

Madrid, Akal, 1988. 
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abandonaba la escuela a esa edad o seguía pocos años más en una especie 
de estación de espera antes de incorporarse al mercado de trabajo. 


Es en esta escuela en la que se ha ido introduciendo paulatinamente a 
las mujeres, a las clases trabajadoras y, más recientemente, a las minorías 
étnicas y a los inmigrantes. A partir de aquí, nada tiene de extraño que a unos 
grupos sociales les vaya mejor que a otros. Unos simplemente están en su 
escuela, su hogar es una prolongación de la escuela. Otros, por el contrario, se 
encuentran en territorio hostil, en el que se denigran las formas de hablar y de 
ser de los suyos. La minoría negra en los Estados Unidos tiene una expresión 
muy certera que describe a los negros que obtienen éxito en la escuela: going 
white (convertirse en blanco).* Hay que renunciar a muchos elementos de la 
propia identidad para que los grupos subordinados tengan éxito en esta 
escuela. Incluso las mujeres que acumulan mayores éxitos profesionales 
suelen hacerlo al precio de renunciar a formar una familia.** 


Para los sectores privilegiados socio-educativamente la escuela es una 
prolongación de su medio natural. Normalmente, para ellos carece de sentido 
toda la jerga sobre las adaptaciones o diversificaciones curriculares puesto que 
la escuela es su mundo, su destino natural. 


El problema se plantea cuando llegan a la escuela los grupos 
inicialmente excluidos, es decir, la mayor parte de la población. Esto es lo que 
se está viviendo en España con la decisión de escolarizar en un tronco común 
—la ESO- a todos los niños y niñas hasta los dieciséis años de edad. Así era la 
situación previa a la Ley General de Educación (LGE) de 1970. Antes de esta 
ley a los diez años de edad los niños eran segregados entre la minoría de los 
que iban a cursar el bachillerato elemental y la mayoría de los que acabarían 
en una vía muerta de escolarización de pocos años más. 


Para los profesores de Bachiller se trataba de dar clases a una minoría 
relativamente selecta identificada en cierto grado con el universo de la escuela. 
Incluso en el bachillerato de la LGE —el BUP- estos profesores se encuentran 
ante unos estudiantes que vienen ya cribados desde el final de la EGB. 
Quienes tan solo obtienen un certificado de este nivel no tienen más remedio 
que dirigirse a una devaluada formación profesional. Las cosas cambian 
radicalmente con la aprobación de la LOGSE en 1991: la secundaria es para 
todos y da comienzo a los doce años de edad. Este es el origen de la 
perplejidad que han manifestado muchos profesores de secundaria: de buenas 
a primeras se dan de bruces con la realidad social del país al igual que venían 
haciendo sus compañeros de educación primaria. Ahora toda la población de 
entre 6 y 16 años ha de permanecer obligatoriamente en la escuela. En la 
práctica lo hará toda la población desde los 3 y el 85% de entre 16 y 18 años. 


51 En la película de Gus Van Sant Finding Forrester se observa cómo el protagonista —un 
chaval negro de 16 años- ha de ocultar ante su grupo de iguales con su afición al baloncesto su 
pasión por la creación literaria. 

Véase, por ejemplo, M? Antonia García de León, Elites discriminadas: (sobre el poder de las 
mujeres), Barcelona, Anthropos, 1984. 
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Lo que está claro es que si hay alumnos con problemas en la secundaria 
es porque previamente no les ha ido muy bien en la primaria. Pese a que no 
hay duda de que el profesorado de este último nivel está habituado a que ha de 
bregar con la diversidad extrema que supone atender a toda la población de 
hasta doce años la escuela primaria es un elemento de división social. ¿Cómo 
hacer que la escuela resulte familiar y acogedora a los niños de distintas clases 
sociales o grupos étnicos? La respuesta a esta pregunta es lo que ha dado 
lugar a la preocupación por hacer que el mundo de los grupos excluidos —que, 
no se olvide, en este terreno son la inmensa mayoría de la población- esté 
presente en la escuela. 


Una escuela formalmente comprehensiva. 

Para buena parte de la izquierda y de quienes luchan por la igualdad 
educativa la escolarización en un tronco común hasta determinada edad es un 
camino en la solución de las desigualdades. La idea es que los alumnos y 
alumnas aprenden no solo con el profesor sino que también lo hacen por el 
contacto con otros niños. En la medida en que separemos en distintos tipos de 
centros a los alumnos en función de su rendimiento escolar estamos 
condenando al fracaso a buena parte de quienes son enviados a los centros 
menos académicos. Esto es lo que ocurría en España con la Ley General de 
Educación de 1970. Esta ley extendió la comprehensividad hasta los catorce 
años, lo que dio lugar a una polémica -muy similar a la que vivimos hoy en día-, 
sobre el posible descenso del nivel derivado de juntar en las mismas aulas a 
quienes antes hacían el bachiller elemental con quienes hubieran abandonado 
tempranamente el sistema educativo. Desde que se aprobó la LOGSE -—en 
1991- ese tronco común se extendió hasta los dieciséis años, hasta el final de 
la Educación Secundaria Obligatoria. Una vez más atronaron las quejas de 
quienes consideraban un error escolarizar juntos a quienes antes se iban a la 
calle o a la formación profesional del primer grado en torno a los catorce años 
con quienes a esa misma edad optaban por el BUP -solo en supuesto de 
haber obtenido el Graduado Escolar en la EGB-. 


Los mecanismos a que se ha recurrido para evitar lo que algunos 
consideran indeseable mezcla son básicamente dos. Uno es escolarizar a 
todos los niños y niñas en los mismos centros pero en aulas separadas con 
alumnado de similar rendimiento académico: es la vía de los itinerarios. La otra 
consiste en la opción de ciertos grupos sociales por apartarse del resto gracias 
a la existencia de la escuela privada -sea concertada o no-. Veámoslo por 
separado. 


a) Itinerarios.” 

Los itinerarios consisten en agrupar a los alumnos en distintos grupos en 
función de su rendimiento actual o esperable. La apuesta más fuerte por los 
itinerarios en España fue planteada desde la ley que sacó adelante —por poco 
tiempo- el Partido Popular a finales de 2002. Su propuesta consistía en la 
división de los alumnos a partir de 3° de la ESO en un itinerario tecnológico — 
especialmente configurado para alumnos poco académicos- y otro científico- 
humanístico tiene obvias reminiscencias de la rancia segregación entre 


53 Sobre esta cuestión se puede ver más en el capítulo 4 de mi libro Una educación de calidad 
para todos, Madrid, Siglo XXI, 2002. 
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alumnos de 1° de FP y 1° de de BUP de la Ley General de Educación de 1970. 
La posterior sub-división en 4% de la ESO del noble itinerario científico- 
humanístico en un itinerario científico y otro humanístico nos retrotrae a los 
tiempos del trivium y del quadrivium. Además pierde su carácter terminal y 
pasa a ser un “curso para la Orientación Académica y Profesional 
Postobligatoria”. 


A estos itinerarios hay que añadir el que se constituye a los quince años 
de edad con el pomposo nombre de “iniciación” profesional al que hubieran 
accedido “voluntariamente” (art. 26.3) los alumnos españoles y, quizás 
forzosamente -puesto que nada se decía sobre la voluntariedad- los alumnos 
inmigrantes. 


Se proponía una nueva segregación al final de la educación obligatoria: 
la derivada de la creación de los centros de especialización curricular y la 
posibilidad de incluir entre los criterios de selección del alumnado el expediente 
académico. 


Pero, incluso desde el comienzo de la secundaria, a los doce años de 
edad, se planteaba la creación de grupos de refuerzo que, muy posiblemente, 
hubieran estigmatizado a los alumnos que formasen parte de ellos. Con 
distintos grados de intensidad esta es una práctica frecuente en nuestros 
centros de secundaria. So pretexto de la configuración de grupos de primero de 
la ESO que reciben francés como segundo idioma extranjero o de aquellos 
que, en su lugar, tienen refuerzo en lengua o en matemáticas, se constituyen 
grupos relativamente homogéneos en función del previsible rendimiento 
académico de los alumnos. Se trata de una práctica que forma parte de la 
cultura segmentadora y jerarquizante de los centros de secundaria habituados 
a apartar a todo cuanto se percibe como un problema. 


b) Escuela privada. 

Una escuela de calidad para todos ha de conjugar equilibradamente el 
derecho de las familias a elegir centro escolar con la función de cohesión social 
que ha de desempeñar el sistema educativo. Cuando se habla del derecho a 
elegir centro habitualmente solo se habla de elección de un centro no público, 
pese a que desde la LODE (que entró en vigor en 1985) la familias tienen la 
posibilidad de elegir cualquier tipo de centro, sea público o privado. 


So pretexto de respetar la libertad de elección de centro privado — 
aunque más bien son los centros los que eligen a las familias- se está 
conformando un sistema educativo dual en el que la población autóctona de 
clase media y alta se refugia en la red privada y los autóctonos con menor 
poder adquisitivo, los inmigrantes y las minorías étnicas se escolarizan en la 
pública. 


Pese a que los datos de que disponemos ponen de manifiesto que los 
niveles de rendimiento de los alumnos de la pública son idénticos a los de la 
concertada” estamos asistiendo a un serio riesgo de tribalización, de 


5% “Si se detrae el efecto individual del factor socioeconómico y cultural, la diferencia de los 
centros privados con los públicos (inicialmente de 32 puntos) disminuye en 6 puntos, 
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segmentación de la población en función de sus estrategias educativas. En 
buena medida, estaríamos asistiendo a eso que Max Weber llamaba el 
“desagrado étnico” (negarse a que los propios hijos se mezclen con los de 
otras etnias u otros orígenes geográficos). Sin duda esto es un gran fracaso. La 
escuela —tanto la privada como la concertada- ha de ser el lugar de encuentro 
con el otro, con el que es distinto a uno mismo, con el que tiene otra manera de 
entender la vida, con el que procede de otros lugares, con el que tiene más 
recursos económicos y educativos que uno mismo, etc. El problema es que — 
desaparecido el servicio militar obligatorio para los varones- la escuela es en la 
práctica el único escenario en el que se puede garantizar ese conocimiento 
mutuo. Dejar al albur de la libre elección de centro, como suelen hacer los 
gobiernos regionales en manos de la derecha, la consolidación de esta 
dualidad es sembrar vientos de los que no sabemos qué tempestades nos 
depararán en un futuro no muy lejano. 


En definitiva, el mecanismo más visible que permite separar a niños y 
niñas de distintos ambientes sociales, especialmente autóctonos de 
inmigrantes, es la existencia de la escuela privada, especialmente la no 
concertada. Sin duda, las razones que pueden aducir las familias para optar 
por la privada son muy legítimas. No obstante, el dato cierto es que a ella 
acuden solo los niños de ciertos entornos. En el caso de la privada no 
concertada las cuotas de escolarización son un rotundo factor disuasorio para 
las familias con menor nivel de renta. 


En el caso de los Estados Unidos es más bien el lugar de residencia, 
más que el hecho de que la escuela sea pública o privada, el elemento que 
permite la diferenciación social. Esto es lo que analizó Holme* en un estudio 
en el que entrevistó a 42 padres que utilizaron sus recursos financieros para 
comprar una casa en un distrito cuyas escuelas consideran que funcionan bien. 


resultando una diferencia de 26 puntos. Si se detrae además el promedio de ese factor (que 
indica el tipo de comunidad y de entorno social en el que está radicado el centro docente), la 
diferencia disminuye en 25 puntos y queda en un único punto, diferencia que no es 
estadísticamente significativa” (del informe PISA 2003). 


En Madrid, el “consejero de Educación, Luis Peral, aseguró que "es falso que los 
centros escolares con porcentajes altos de inmigrantes sean peores". Para respaldar su 
afirmación recurrió al examen de sexto de primaria que realizaron el pasado 10 de mayo más 
de 56.000 alumnos madrileños."Esta teoría ha sido desmentida por los resultados del examen, 
en el que ha habido colegios con mucha concentración de inmigrantes con notas muy por 
encima de la media", aseguró Peral. El consejero de Educación puso varios ejemplos de notas 
extraordinarias en centros con índices muy altos de inmigrantes. El más destacado fue el 
colegio público Jacinto Benavente, de Leganés. Allí estudian un 30,3% de inmigrantes, y la 
nota media del examen fue de 8,21. Este colegio fue el segundo con mejor nota de los 1.150 
centros escolares que se examinaron. También puso como ejemplo el colegio público Alcalde 
de Móstoles, de Madrid, que quedó en el puesto 19* y donde el 37% de los alumnos es de 
origen inmigrante. La nota media en este colegio fue de 7,76. También el colegio público 
Ciudad de Badajoz, en el que, con un 74% de los alumnos extranjeros, tuvieron una media de 
7,68.” (B. Lucas, El País, 1 de julio de 2005). 


% Jennifer J. Holme, “Buying homes, buying schools, School choice and the social construction 
of School quality”, Harvard Educational Review, 72, 2, 2002. 
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A través de estas entrevistas la autora se encontró con que la mayoría 
de estos padres apenas sabían nada acerca de la instrucción y de los 
programas que se utilizan en esas escuelas. De los 36 padres que compraron 
sus casas por las escuelas menos de un cuarto visitaron la escuela en que 
matricularon finalmente a sus hijos. La mayoría de los padres elaboraron su 
opinión sobre la calidad de la escuela sobre todo a partir de la opinión de 
individuos de sus redes sociales. 


En realidad, es el estatus el elemento que dominaba la elección. Estas 
familias suponen que aquellas escuelas que escolarizan a padres de elevado 
estatus eran mejores que aquellas cuyos padres eran de más bajo estatus. 
Cuando Holme preguntaba a los padres por qué rechazaban las otras escuelas 
no hablaban sobre la calidad del currículo y de la instrucción. En su lugar, 
racionalizan su elección a través de “ideologías de estatus”. Estas ideologías 
permiten a los grupos de mayor estatus pretender que su estatus es superior. 
Con ellas construyen una frontera simbólica alrededor de la escuela elegida. 


Aunque ningún padre dispone de datos estadísticos sobre el tema, se 
suele considerar que la violencia escolar es muy alta en los colegios de bajo 
estatus. Para ello se basan en informaciones anecdóticas. 


La autora experimentó un sentimiento de ambigúedad hacia los padres y 
las madres entrevistados. Por un lado, simpatiza con la enorme preocupación 
que manifiestan hacia sus hijos. Pero, por otro es consciente de que lo que 
detectan es el estatus, no la calidad de la escuela. 


La concertada, al menos en principio, es tan gratuita como la pública. Sin 
embargo, últimamente se están dando casos escandalosos de centros, como el 
colegio Newman en Madrid que recoge una aportación voluntaria de entre 5000 
y 9000€ de las familias que desean escolarizar allí a sus hijos.* Por fortuna, 
esto no es lo habitual. No obstante, sí es más habitual que los centros 
concertados sometan a las familias que solicitan plaza en ellos a una 
entrevista. No hay ninguna investigación científica a este respecto, pero es fácil 
pensar que esta entrevista podría ejercer un cierto efecto disuasorio sobre 
aquellas familias que no gusten al colegio. Por otro lado, conviene no olvidar 
que el 80% de los centros concertados tienen ideario católico, lo que puede 
repugnar a quienes profesan otras religiones o ninguna. Otra vía de 
segregación es el cobro de pequeñas cuotas a través de la asociación de 
padres o el coste mayor de los mismos servicios que en la pública. Esto es lo 
que decía un grupo de directores de centros públicos de un distrito de Madrid: 


En los grandes colegios concertados del distrito de Fuencarral-El Pardo se 
cobra una cuota dudosamente voluntaria que ronda los 60 euros por mes, llamada 
cuota reguladora y últimamente denominada donación reguladora o cuota voluntaria .El 
menú diario del comedor escolar en estos grandes colegios concertados es superior a 
los 5 euros, cuando en los colegios públicos vale 3,69 euros. La máxima beca de 
comedor escolar se ajusta a 3,69 euros por día. El termómetro socioeconómico del 


5 Se puede ver más información en Mar Fernández (Gabinete de Estudios de CC OO), “El 
negocio del colegio”, EI País (cuadernillo de Madrid), 22 de abril de 2005. 


38 


alumnado de un colegio viene marcado por el porcentaje de becas de comedor escolar. 
¿Legalmente puede recibir beca de comedor alguien que paga 60 euros mensuales y 
más de 5 euros por menú diario? ¿Cuántas becas hay en estos grandes colegios 
concertados? ” 


Los centros concertados son, además, menos proclives a escolarizar a 
los inmigrantes. No solo es muchos de ellos los esquiven, sino que los centros 
concertados suelen estar ubicados en zonas económicamente privilegiadas 
donde, obviamente, viven pocos inmigrantes. 


Los datos que facilita el Ministerio de Educación no diferencian entre 
privada no concertada y privada concertada. Lo que se observa claramente es 
que los extranjeros que proceden de zonas ricas tienen un porcentaje más alto 
de matriculación en la privada que aquellos que vienen de zonas deprimidas.” 


GRÁFICO 9: DISTRIBUCIÓN DEL ALUMNADO EXTRANJERO SEGÚN ÁREA DE PROCEDENCIA Y TITULARIDAD DE 
CENTRO. CURSO 2003-2004 
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Fuente: Elaboración CIDE a partir de las Estadisticas de la Educación en España. 2003-2004. Datos Avance 


_ Más del 80% de los extranjeros de América Latina y casi el 90% de los 
de Africa están —no sé si se podría decir “optan”- en la escuela pública. Sin 
embargo solo lo están el 58% de los norteamericanos. En la pública están el 
84% de los europeos no comunitarios y el 69% de los comunitarios. 


Esto es lo que explica la polémica en Madrid entre la Consejería de 
Educación (en manos del PP) y la federación regional de Enseñanza de 


7 Julián Fraile Mancebo. (Director del colegio público Camilo J. Cela y representante de 21 
colegios públicos de Fuencarral-El Pardo), “La libertad de elección de colegio, una falacia”, El 
País (cuadernillo de Madrid), 8 de noviembre de 2004. 

5 Boletín CIDE, El alumnado extranjero en el sistema educativo español (1993-2004), enero de 
2005. N° 13. 
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CC.0O.*La Consejería reconoce que el 77% de los alumnos extranjeros de la 
Comunidad de Madrid está escolarizado en colegios públicos, y el 23%, en 
centros escolares concertados en el curso 2003-2004. Sin embargo, la 
federación regional de Enseñanza de CC OO estima que sólo el 16% de los 
inmigrantes están en centros concertados, ya que en ese 23% del que habla la 
consejería no se hace ningún desglose entre inmigrantes y extranjeros no 
inmigrantes (niños originarios de países ricos). En un estudio realizado por 
CC.OO. en el que se excluyen los niños extranjeros -de Estados Unidos, 
Canadá, norte de Europa...- se desprende que de los 89.285 menores 
inmigrantes de la región, 69.052 estudian en centros públicos y 20.233 en 
privados, de los que el 60% proviene de América Latina. En tres cursos -desde 
el 2001-2002 hasta el 2003-2004- el número de estudiantes españoles en las 
aulas públicas bajó en 17.510 alumnos, mientras que el de inmigrantes creció 
en más de 38.000. En estos mismos tres años, el número de alumnos 
españoles en centros privados aumentó en 9.140. 


% De la que se hacía eco Beatriz Lucas, El País, 3 de julio de 2005. 
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Alumnado inmigrante 


E DISTRIBUCIÓN DEL ALUMNADO INMIGRANTE 
Educación Educación 
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2, PR 773% TOTAL 518.857 408.277 927.134 
Inmigrante 69.052 20.233 89.285 
% 13,3 5,0 9,6 


M EVOLUCIÓN DE LA DISTRIBUCIÓN DE ALUMNOS 
DE ORIGEN INMIGRANTE 
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En el caso de la ciudad de Madrid la enseñanza pública oferta 112.698 
plazas escolares y la concertada 172.405. Pues bien, en la pública el 26,2% de 
sus alumnos son inmigrantes, mientras que en la concertada lo son el 11,2%,%® 
prueba inequívoca de que la concertada no participa de un reparto equitativo 
de la población inmigrante. 


En Catalunya el 84% de los alumnos extranjeros estudian en el sector 
público, y sólo el 16% de ellos lo hacen en el privado. En el curso 2004-2005, 
35 grandes centros concertados no atendían ni a un solo alumno inmigrante - 
casi el 10% de la población escolar es extranjera-.* 


% El País (cuadernillo de Madrid), 22 de septiembre de 2004. 
ê1 El Periódico de Catalunya, 20 de noviembre de 2005. 
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3. BALANCE DE LA PARTICIPACIÓN EN LOS CONSEJOS ESCOLARES 
DE CENTRO. 


Han transcurrido veinte años desde la aprobación de la LODE, la ley que 
convirtió a los Consejos Escolares en la clave de bóveda de la participación de 
la comunidad educativa de cada centro. En el momento de escribir estas líneas 
hemos pasado de una ley actualmente casi paralizada, la LOCE —Ley Orgánica 
de Calidad de la Educación-, muy restrictiva de la participación a un 
anteproyecto de Ley Orgánica de Educación —LOE- que modifica tanto la LOCE 
como la LODE -la legislación anterior. Esta vez la administración se va a 
reservar una pequeña parcela en el proceso de elección del director. La LOCE 
del PP creó una comisión con presencia de la administración en la que al 
menos el treinta por ciento estuviera constituida por representantes del centro 
correspondiente. Ahora este último porcentaje se eleva a dos tercios (un tercio 
proveniente del Claustro y otro tercio del Consejo de los sectores no 
pertenecientes al profesorado). Podría ser un acierto esta nueva composición. 
Sin embargo, en ningún documento público previo se explica por qué esta 
opción o qué funcionaba mal cuando la elección recaía en exclusiva sobre el 
Consejo y qué aporta esta nueva propuesta. 


El documento de reflexión que el Ministerio de Educación hizo público a 
finales de septiembre de 2004 Una educación de calidad entre todos y para 
todos —con el que se quería abrir un debate sobre la educación- apenas ofrece 
atisbo de que las cosas vayan a mejorar. En este texto no se va mucho más 
allá de la retórica vacía de la importancia de los padres y de una genérica 
participación familiar. No hay ninguna reflexión sobre el funcionamiento de los 
Consejos Escolares de centro y del modo en que el férreo corporativismo de un 
importante sector del profesorado ha laminado cualquier avance en la 
participación de los padres y de los alumnos. Se dice que centros y profesores 
han “de desarrollar un clima institucional que favorezca la implicación de los 
alumnos y la participación de las familias” (p. 22) o de crear comunidades de 
aprendizaje (p. 23) —que, por cierto, tal término se corresponde con una 
experiencia de innovación educativa en España que no se cita como tal-, pero 
no se aporta ningún conato de solución. Se habla de la posible creación de 
contratos pedagógicos entre las familias y los centros “que expliciten los 
compromisos que ambas partes aceptan a favor de la educación de los niños y 
niñas” (p. 34). SI no se amplía y profundiza en la democracia es más que 
probable que tales contratos no pasen de ser una mera imposición del 
profesorado a las familias. 


En este capítulo se hará un recorrido por las distintas posiciones que 
diferentes grupos sociales y políticos han elaborado con respecto a la 
participación. Se hablará sobre los planteamientos que se efectuaron en los 
primeros años de la transición, sobre la regulación constitucional de esta 
materia y su posterior despliegue en una ley conservadora -la LOECE-, una 
progresista -la LODE- y vuelta al conservadurismo -la LOCE-. A continuación 
ofreceré unas reflexiones sobre por qué no ha funcionado la democracia 
escolar y pondré el ejemplo de una experiencia relativamente exitosa de 
participación. Finalmente se ofrecerán unas conclusiones. 
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El contenido y el alcance de la participación de la comunidad educativa 
en el control y gestión de los centros escolares ha sido objeto de amplias 
polémicas en la sociedad española a lo largo de los últimos veinticinco años - 
desde la aprobación de la Constitución-. Toda sociedad democrática considera 
que la escuela es un lugar privilegiado para el aprendizaje del ejercicio de la 
democracia. No en vano todos los ciudadanos han de permanecer 
escolarizados hasta los dieciséis años y la mayoría de los adultos -en tanto 
padres o madres que matriculan a sus hijos en centros sostenidos con fondos 
públicos- se ve, se ha visto o se verá implicada en la gestión y control de las 
escuelas. 


En las postrimerías del franquismo y en los primeros años de la 
transición los movimientos de enseñantes progresistas y las asociaciones de 
padres de alumnos de centros públicos coincidían plenamente en la necesidad 
de democratizar la gestión de las escuelas, lo que incluía la participación de 
padres, alumnos, personal de administración y servicios (y, en algún caso, 
movimientos vecinales). Como respuesta al temor por el crecimiento de la 
escuela pública anunciada en los Pactos de la Moncloa los grupos 
conservadores elaboraron distintos textos que defendían la libertad de 
enseñanza entendida como libertad de los padres para elegir un centro 
educativo distinto a los públicos. 


A pesar del triunfo de la reforma sobre la ruptura, la Constitución en su 
artículo 27.7 ("Los profesores, los padres y, en su caso, los alumnos 
intervendrán en el control y gestión de los centros sostenidos por la 
Administración con fondos públicos, en los términos que la ley establezca") 
permite que el legislador articule unos mecanismos de participación similares a 
los propuestos desde la plataforma de la "nueva escuela pública". Sin embargo, 
las cosas no fueron así. La primera ley que desarrolló el artículo 27, la LOECE, 
era escasamente favorable a la concepción de los padres como co-gestores de 
los centros educativos. El triunfo del PSOE en las elecciones de 1982 y su 
promesa de anular la LOECE alentó nuevas esperanzas. No obstante, la LODE 
no trajo consigo el esperado entusiasmo participativo de la comunidad escolar 
y muy especialmente de los padres. 


Quizás la primera cuestión que convendría plantearse es la de quienes 
tienen derecho a controlar y gestionar los centros educativos, sobre qué 
aspectos se puede decidir y si la participación ha de tener el mismo alcance en 
los centros públicos que en los concertados o en los privados. 


En general, la derecha ha sido partidaria de restringir la potestad de 
decisión de los centros escolares. Lo vamos a ver en sus dos propuestas de 
participación en el periodo democrático: la LOECE y la LOCE -por fortuna 
leyes casi non natas-. Al mismo tiempo, y es algo que ya se vio en los debates 
constitucionales, la derecha siempre ha considerado que, en el caso de los 
centros subvencionados, el único elemento sobre el que puede recaer el 
control público es el de las asignaciones económicas del Estado. Para los 
grupos conservadores la participación de los padres se reduce a la elección del 
centro y a la consecuente colaboración con él. Los profesores serían meros 
empleados —con mayor o menor grado de entusiasmo- que han de atenerse al 
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ideario o carácter propio de la entidad titular. Todo esto responde a los 
planteamientos de una concepción de la libertad de enseñanza que la reduce a 
la libertad de creación y dirección de centros educativos. Para la derecha la 
conformación de un sistema educativo acorde con las exigencias de la 
sociedad se reduce a potenciar el poder del mercado: la gente tenderá a elegir 
las escuelas más eficaces. 


Por contra, la izquierda ha promovido la implicación de profesores, 
padres y alumnos en todos los centros sostenidos con fondos públicos. 
Podemos dejar para otro lugar por qué motivo se ha considerado la democracia 
escolar como una especie de pago o de servidumbre vinculada a la 
subvención. O dicho de otro modo, ¿por qué no hay Consejos Escolares en los 
centros privados no subvencionados? Para la izquierda si queremos que las 
escuelas respondan a la sociedad a la que sirven tiene que desarrollarse un 
sentido de comunitarismo resultado de la participación democrática. 


¿Qué puede justificar que profesores, padres y alumnos —en este último 
caso, dependiendo de su edad- puedan participar en el control y gestión de los 
centros sostenidos con fondos públicos? En el caso del profesorado su 
capacidad de intervención procede del doble discurso obrerista de la 
participación de los asalariados en sus centros de trabajo y del discurso 
profesionalista sobre la autonomía que concede la posesión de unas 
credenciales que justifican un conocimiento especializado. Mientras que el 
primer discurso podría conducir a una democracia expansiva que llevase a una 
mayor participación de todos los estamentos educativos y de la apertura de los 
centros a su entorno, el segundo es una estrategia de cierre profesional que 
pretende delimitar todo un amplio campo de actuación como exclusivo de los 
profesionales aun a costa de la expulsión de padres y alumnos. 


La implicación de los alumnos también resulta fácilmente explicable. La 
escuela debiera ser una experiencia de aprendizaje democrático para las 
nuevas generaciones. 


Más explicaciones, sin embargo, requiere la participación de los padres. 
Los padres son legos en materia educativa y eso limitaría severamente su 
capacidad de implicación. No obstante, la única manera de que el derecho a la 
educación y la obligatoriedad de llevar a los hijos a la escuela que organiza el 
Estado —con independencia de su titularidad- no se convierta en una imposición 
pasa por potenciar los mecanismos de intervención de los padres. Tanto para 
el liberalismo como para el socialismo clásicos nunca ha estado del todo claro 
que los niños debieran ir a la escuela. En el caso del liberalismo, Locke, sin ir 
más lejos, era en extremo opuesto a la escolarización de los niños. En los 
Pensamientos sobre la educación se muestra como un firme defensor de la 
educación doméstica. Para Locke la principal función de la educación es la 
adquisición de la virtud. Educándose fuera del hogar el hijo se expone "al 
contagio de la rudeza y del vicio"* por el contacto con otros niños. Por este 
motivo no hay nada mejor que la educación suministrada por un preceptor 
elegido por el padre. 


% Madrid, Akal, 1986. 
8% Op. cit. p. 97. 
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Kant era partidario de una educación exterior a la familia porque 
desconfiaba fuertemente del particularismo de esta última institución: "es muy 
frecuente que la educación doméstica no solamente no corrija las faltas de la 
familia, sino que las aumente". Kant propugnaba la educación impartida en 
instituciones privadas ya que también desconfiaba de las intenciones 
pedagógicas del Estado. 


En el periodo de la Revolución Francesa se planteó la cuestión de si 
debían primar los derechos educativos del estado sobre los de las familias. Así, 
hubo Rapports (informes) que pretendían —como ya se hiciera en Esparta- la 
separación de los niños a temprana edad de sus familias y su reclusión en 
instituciones educativas de modo que pudieran obviar las influencias 
arcaizantes de los progenitores. Por el contrario, otros informes proponían que 
los maestros fueran contratados por los padres de las escuelas. 


En el caso del socialismo es conocida la posición del movimiento cartista 
británico de comienzos del XIX opuesto a la escolarización de la clase obrera 
en las escuelas de la burguesía. El propio Marx en la Crítica del programa de 
Ghota señalaba que las materias ideológicas no debieran abordarse en la 
escuela. Esto significa que se pensaba en la existencia de escenarios 
educativos al margen de la escuela, cosa que hoy en día nos parece casi 
imposible dada la voracidad de la institución escolar, la cual absorbe para sí el 
grueso de los recursos y del tiempo educativos de la sociedad. 


2. PRECEDENTES DEL DEBATE SOBRE LA PARTICIPACIÓN. 
Como ya avanzamos derecha e izquierda difieren en el significado y 
alcance de la participación. 


2.1. LA LIBERTAD DE ENSEÑANZA. 

Para la derecha el principal problema educativo consiste en que los 
padres tengan libertad para elegir el centro escolar de su preferencia, centro 
que habitualmente se presupone ha de ser privado. Esto es lo que explica que 
la derecha haya promulgado el principio de subsidiaridad de la enseñanza 
pública. Esta debe llegar allí donde no lo haga la escuela privada —o de 
iniciativa social, como dicen los defensores de esta propuesta-. La razón de ser 
de la enseñanza no estatal es la necesidad de fomentar el pluralismo social y 
cultural, hasta el punto de entender que si no existe ese pluralismo no cabe 
hablar de educación. Las escuelas estatales estarían cortadas por el mismo 
patrón ideológico. No son neutras como pretenden los defensores de la escuela 
pública, sino que son correas de transmisión de la ideología del régimen 
político de turno. Si la escuela es pública y única -entendiendo el término única 
en sentido de exclusividad: solo existen escuelas públicas- se garantiza la 
uniformidad ideológica de los ciudadanos. Esto es lo que ha ocurrido en los 
regímenes comunistas. 


La idea de libertad de enseñanza ha sido la plataforma tradicional de los 
defensores de la enseñanza privada. Esta libertad se sustenta en el derecho 


êt Pedagogía, Madrid, Akal, 1983, p. 36. 
5 Ver J. López Medel, ¿A dónde va la educación? Zaragoza, Fragua, 1981, pp. 165 y ss. 
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natural de los padres a elegir el tipo de educación -valores, concepciones 
filosóficas, cosmovisión- que desean para sus hijos, derecho natural que es 
anterior a la existencia del Estado y de la propia Iglesia siendo su correlato 
lógico la existencia de centros dotados de ideario que permitan materializar tal 
opción. 


La libertad de enseñanza no solo comporta la libertad de elección de los 
padres, sino que también supone el derecho de las entidades particulares - 
trátese de la Iglesia o de cualquier otro titular de centros privados- a crear y 
dirigir centros educativos. Esta capacidad de dirección, tal y como la entienden 
los defensores de la libertad de enseñanza, convierte los derechos educativos 
de los padres en una opción de mercado: la capacidad de intervención de estos 
en la gestión escolar concluye con la matriculación de sus hijos. 


La definición -ya clásica- de Ortiz? de la libertad de enseñanza otorga a 
la entidad titular tal cúmulo de competencias, que a los padres solo les queda 
la posibilidad de informar y de ser informados sobre determinados aspectos de 
la vida escolar, dejando toda la capacidad decisoria en manos del titular del 
centro. 


2.2. “NUEVA ESCUELA PÚBLICA”. 

La propuesta de la izquierda procede de la plataforma de la “nueva 
escuela pública”, cuyo contenido se sustancia en distintos documentos 
elaborados por maestros asistentes a escuelas de verano y profesores de 
secundaria agrupados en los colegios profesionales de doctores y 
licenciados.*” Todos los textos de las alternativas inciden en la necesidad de 
democratizar la gestión de los centros y para ello destacan la constitución de 
un órgano colegiado en el que estén representados fundamentalmente 
profesores, padres y alumnos y, en algunos textos, se incluye la presencia del 
personal no docente. 


Este órgano colegiado recibe distintos nombres: Consejo de escuela, 
Consejo de Dirección, Consejo Escolar, etc. Y, junto a este órgano máximo, se 
constituyen o se pueden constituir otros de menor rango donde también están 


è J. Ortiz Díaz, La libertad de enseñanza, Málaga, Universidad de Málaga, 1980. 
87 Estos serían los documentos básicos -pueden verse en V. Bozal, Una alternativa para la 
enseñanza, Madrid, Centropress, 1977-: 
- Una alternativa para la enseñanza. Se trata de un documento aprobado por la 
Junta General del Colegio de Doctores y Licenciados de Madrid en el mes de 
enero de 1976. 
- Por una nueva escuela pública. Declaración de la X Escola d'Estiu. Se aprobó 
en el verano de 1975 por la institución "Rosa Sensat" y el Colegio de Doctores 
y Licenciados de Barcelona. 
- Por una nueva escuela pública catalana. Declaración de la XI Escola d'Estiu. 
Se aprobó en el verano de 1976. 
- Una alternativa para la enseñanza. Anteproyecto. Valencia. Este documento 
fue elaborado por el Colegio de Doctores y Licenciados de Valencia en 1976. 
- Declaración de las Comunidades Cristianas aprobada en junio de 1976. 
- La escuela pública. Primeras jornadas de estudios sobre la enseñanza. Se 
trata de una ponencia presentada en Alcobendas (Madrid) en 1976 por el 
Colegio de Doctores y Licenciados de Madrid. 
- Una alternativa socialista. FETE-UGT. Texto aprobado en mayo de 1976 
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presentes profesores, padres y alumnos. Estos órganos pueden ser la junta 
económica, las comisiones de curso, etc. 


Las atribuciones que se conceden al máximo órgano colegiado incluyen 
siempre la intervención en temas, tan delicados actualmente para el 
profesorado, como la definición de la línea pedagógica del centro y la 
contratación del personal docente tanto en los centros públicos como en los 
privados. 


... la marcha interna de los centros de enseñanza, en lo referente a la aplicación 
concreta de las normas generales, contratación y selección del personal, control de los 
fondos económicos, dirección pedagógica, etc., correrá a cargo de los profesores, 
alumnos y padres de una manera democrática (Alternativa del Colegio de Licenciados y 
Doctores de Madrid. E.C. Il, 1978, p. 183). 


En algunas de las publicaciones de la época escritas por autores 
plenamente identificados con la Alternativa se concreta con mayor profundidad 
la gestión democrática de la escuela. Así Martínez Pereda, O'Maley y Portela 
hablan de un órgano de gestión: 


El órgano de gestión estará integrado por el claustro y representantes de 
padres y de alumnos, siendo misión suya fijar los objetivos generales, métodos, 
contenidos y programas, ajustándose a las normas generales previamente fijadas por 
los órganos de planificación estatales e intermedios. Asimismo, controlará la marcha 
interna del centro en lo referente al manejo de los recursos económicos y cuestiones 
laborales, fijando un presupuesto interno y planteando a los órganos de contratación 
general de personal las necesidades y características de dicho centro en esa cuestión. 

(...) 

De este modo, el centro escolar se transforma en un núcleo vivo, 
autorresponsable y crítico, la discusión de problemas pedágogicos, administrativos o 
laborales por parte de todos los elementos integradores de un centro permitirán que ni 
los planes educativos se escleroticen, al ser puestos en revisión permanente y concreta 
por educadores, estudiantes y padres, ni que la enseñanza sea algo alejado del 
conjunto social en que está inserta. 5 


Para la alternativa de Valencia la democratización de la enseñanza 
habrá de extenderse a la gestión misma de los centros, y en esta capacidad de 
gestión se incluyen el claustro de los profesores y los padres de alumnos. 


La alternativa de Alcobendas habla de la constitución de un órgano de 
gestión del centro integrado por el Claustro (formado por personal docente y no 
docente), representantes de la asociación de alumnos y de la asociación de 
padres. Este órgano gestor habrá de determinar la línea educativa del centro y 
tener la iniciativa en la cuestión de las contrataciones laborales. 


Similares serían las propuestas de los sindicatos de enseñantes. Así la 


UGT proponía la constitución en cada centro de los siguientes órganos clave: 
A- La Asamblea del Centro está integrada por los cuatro elementos interesados 
(alumnos, padres, docente y sociales) y es el órgano encargado de elaborar las 
grandes líneas de actuación del centro y en especial las relativas a: 
- ideario educativo concreto; 
- definición de objetivos de curso; 


8 R. Martínez Pereda, P. Portela y P. O'Malley, La enseñanza ante un futuro democrático. 
Educación y sociedad/2, Madrid, Ayuso, 1977, p. 177. 
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- sistema evaluador y de control; 

- ejercicio de la necesaria crítica; 

- elección de los elementos directivos; 

- creación de comisiones especiales; 

- aprobación de presupuestos y cuentas; 
- aprobación de planes y programas. 


B- El Consejo de Dirección, órgano más operativo y responsable de la marcha 
del centro, presidido por el director y compuesto por un secretario; jefe de estudios y un 
representante de cada uno de los órganos que componen la Asamblea. Figuran entre 
sus cometidos principales: 

- convocar la asamblea; 

- cumplir los mandatos de la asamblea; 

- cumplir y hacer cumplir la legislación vigente; 

- proponer a la Asamblea horarios, planes, presupuestos, etc. 


C- El Claustro o equipo técnico del centro está formado por los profesionales 
de la enseñanza y es el órgano colegiado que se encarga de aportar las soluciones 
técnicas más apropiadas para alcanzar los objetivos del centro y coadyuva a su 
realización. 


D- Las Comisiones Especiales o grupos de gestión para trabajar en un aspecto 
concreto de la organización del centro, tal como: 

- administración y gestión económica; 

- actividades extraescolares y deportivas; 

- planificación y evaluación; 

- convivencia interna; 

- actividades recreativas; 

- orientación (Misión Abierta, 1978: 64-65). 


Para CC.OO. el control y gestión de la enseñanza debe hacerse por 
medio de organismos democráticos donde figuren los padres, los alumnos y los 
trabajadores de la enseñanza. 


La CSUT (Confederación de Sindicatos Unitarios de Trabajadores) 
proponía la constitución de un Consejo Escolar de centro, el cual se configura 
como un órgano de decisión del centro, encargado de la marcha general 
(docente, administrativa, académica, económica, etc) así como de establecer 
las líneas generales del conjunto de la actividad escolar en cada uno de sus 
ámbitos. Su composición será paritaria entre enseñantes y estudiantes-padres. 
La participación de los estudiantes se incrementará en función de su edad. 
Entre las atribuciones del consejo se incluye la contratación del profesorado. 


3. LA REGULACION LEGAL DE LA PARTICIPACION. 

En este epígrafe se analizará la regulación legal de la participación y los 
debates a que dio lugar. En primer lugar nos centraremos en la Constitución 
para seguidamente analizar los modelos de participación de la derecha (en la 
LOECE —Ley Orgánica del Estatuto de Centros Escolares- y la LOCE —Ley de 
Calidad de la Educación) y de la izquierda (básicamente la LODE -Ley 
Orgánica del Derecho a la Educación-). 


3.1. LA CONSTITUCIÓN. 

La regulación constitucional de la educación recae básicamente en el 
artículo 27. Fue un artículo objeto de duras polémicas, hasta el punto de que el 
desacuerdo con su desarrollo produjo la retirada de los debates parlamentarios 
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del ponente socialista, Peces Barba. A partir de aquí se inicia la estrategia del 
consenso, de modo que las desavenencias sobre los temas más conflictivos 
serán objeto de acuerdos extraparlamentarios privando así a los diputados y 
senadores de la capacidad de adoptar las grandes decisiones constitucionales. 


El artículo 27 es expresión de un difícil equilibrio que se rompió con 
pasmosa facilidad con la aprobación de los dos textos reguladores de la 
participación educativa: la efímera LOECE y la posterior LODE. Y es que, como 
prueban las sentencias del Tribunal Constitucional por los recursos planteados 
ante ambas leyes, la Constitución permite la articulación de interpretaciones 
muy distintas, cuando no contradictorias, de la educación. 


La temática educativa no solo se refiere al artículo 27, sino que se 
extiende a otros preceptos como el del reconocimiento de la libertad de cátedra 
(art. 19), el respeto del ordenamiento jurídico español a la Declaración 
Universal de los Derechos Humanos y a los tratados y acuerdos 
internacionales que suscriba España (esta legislación fue reclamada desde la 
derecha a la hora de defender su posición favorable a un reconocimiento más 
detallado en la Constitución de la libertad de enseñanza), cuestión recogida en 
el artículo 10; las obligaciones de los padres y derechos de los niños acuñados 
en el artículo 39 y, finalmente, las facultades exclusivas del estado en materia 
de educación (art. 149.30). 


Los padres, en tanto que tutores de sus hijos, se convirtieron en la 
coartada de la mayoría de los temas de debate: libertad de enseñanza, libertad 
de cátedra, financiación de la enseñanza privada, etc. Esto fue así hasta el 
punto de que para los grupos conservadores el derecho de los padres a elegir 
el tipo de educación debía suponer serias restricciones a la intervención del 
Estado tanto en materia educativa como en materia de libertad de cátedra. Por 
contra, desde la izquierda se subrayaba la defensa de la libertad de cátedra y 
la visión de los padres y de los demás componentes de la comunidad escolar 
como cogestores del centro educativo. 


En lo que aquí nos concierne, la participación en órganos colegiados 
puede tener lugar a nivel supracentro y a nivel de centro. El primer tipo de 
participación queda asegurado en el punto 5 del artículo 27 ("Los poderes 
públicos garantizan el derecho de todos a la educación, mediante una 
programación general de la enseñanza, con participación efectiva de todos los 
sectores afectados y la creación de centros docentes”). La participación a nivel 
de centro, única y exclusivamente en la pública, pues la derecha pensó que 
todo esto no regiría para la concertada, planteó serios debates: ¿hasta dónde 
debería llegar esta participación? Se temía, por parte de los grupos de la 
derecha, que esta participación desvirtuase la libertad de enseñanza, que 
vaciara de contenido la gestión por parte de la entidad titular, que pudiera 
conducir a la autogestión. 


Algunos diputados y senadores presentaron enmiendas en el sentido de 
limitar la participación en los concertados a tan solo al control de los fondos 
provenientes del Estado. Si el Estado aporta fondos económicos, el único 
elemento público, y por tanto, sometido a control por parte de la comunidad 


49 


escolar son precisamente esos fondos. Es decir, se afirma que la participación 
ha de recaer exclusivamente sobre el control de las subvenciones. La 
participación de los padres y del resto de la comunidad escolar debería 
respetar en todo caso el ideario del centro. 


La mayoría de los parlamentarios entendió que no era precisa ninguna 
regulación legal de la participación de la comunidad escolar en los centros 
privados no sostenidos con fondos públicos. 


3.2. LA LOECE: LA PARTICIPACION DESDE LA PLATAFORMA DE LA 
LIBERTAD DE ENSENANZA. 

La LOECE -Ley Orgánica del Estatuto de Centros Escolares- fue 
publicada en el BOE del 27 de junio de 1980. El PSOE presentó un recurso de 
inconstitucionalidad cuya sentencia fue publicada el 13 de febrero de 1981. 
Esta sentencia resultó ser de una extraordinaria importancia por las materias 
educativas que el Tribunal aclaró. 


En esta ley la participación de la comunidad educativa, resulta 
extraordinariamente restringida, especialmente si la comparamos con los 
niveles de participación que posibilitaría la ulterior LODE. El entonces ministro 
de Educación, Otero Novas, efectuó unas declaraciones al diario Ya 
especialmente esclarecedoras. 


La participación se convierte con frecuencia en un instrumento para que las minorías 
más politizadas, más responsables o más ociosas menejen indebidamente los destinos 
de ciertos colectivos. Ello es verdad, pero el riesgo y la gloria de un sistema 
democrático, y la sociedad tiene que ser consciente de que tiene que aceptar ese reto, 
ha de asumir sus obligaciones sociales, ha de dirigir sus propios destinos, evitando, por 
tanto, estos efectivos peligrosos de manipulación. Los peligros de la participación, son 
en realidad, los peligros de la no participación de los que se inhiben y dejan que otros 
manipulen esos cauces. 

(Entrevista realizada por Carlos Viera. Ya, 25 de marzo de 1980) 


La ley diferencia de modo tajante los mecanismos de participación en los 
centros privados y en los públicos. Los órganos de gobierno colegiados en los 
que participan los distintos miembros de la comunidad educativa reciben 
diferentes nombres según se trate de centros públicos (Consejo de Dirección) o 
de centros privados (Consejo de Centro). 


La LOECE no contempla la participación de la comunidad escolar en 
niveles superiores al del centro educativo, niveles en los que se adoptan 
decisiones fundamentales para cada establecimiento escolar concreto. 


El mandato constitucional de la participación de la comunidad educativa 
en los centros sostenidos con fondos públicos se deja al arbitrio del Estatuto o 
Reglamento de Régimen Interior -sin que se especifique quien va a elaborarlo-. 
Esta ley establece muy serias limitaciones a la participación de los distintos 
estamentos que componen la comunidad educativa. Además, a los padres de 
los centros públicos se les exige pertenecer a una única asociación si desean 
participar. Ambos preceptos fueron declarados inconstitucionales. 
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3.2.1. La participacion en los centros privados. 

Los artículos 16 y 18 recogen la obligatoriedad de que la comunidad 
escolar respete el ideario. El término ideario se convirtió en uno de los grandes 
temas de polémica en la tramitación de la LOECE. El ideario aparece como la 
clave de la libertad de enseñanza y ello por respeto a la voluntad de los padres. 
El respeto a ese ideario, presentado como voluntad de los padres se convierte 
en un elemento que limita la libertad de cátedra. 


A los titulares de los centros se les asigna tal cúmulo de funciones que 
resulta difícil percibir qué grado de decisión corresponde al resto de los 
componentes de la comunidad escolar. El artículo 34 reconoce el derecho de 
los titulares a establecer un ideario educativo propio, a contratar al personal, a 
asumir la gestión económica y a ser los responsables del funcionamiento del 
centro ante la Administración. 


3.2.2. La participación en los centros públicos. 

En primer lugar habría que reseñar la desconfianza del legislador hacia 
la enseñanza estatal. El artículo 23 -referido a centros públicos afirma: "Todas 
las actividades del Centro estarán sometidas a los principios consagrados en la 
Constitución y respetarán las opciones filosóficas y religiosas inherentes al 
ejercicio por los padres de los alumnos del Centro del derecho reconocido en el 
artículo 27.3 de la Constitución. La Administración docente velará, en todo 
caso, por su cumplimiento". Esta referencia no aparece en el epígrafe 
consagrado a los centros privados, como si en estos últimos los padres 
tuvieran las suficientes garantías para conseguir ese respeto y necesitaran la 
especial tutela de los poderes públicos para conseguirlo en los centros 
estatales. 


3.2.2.1. La figura del director. 
Una de los temas más polémicos fue la no elección del director por parte 


de la comunidad educativa. El artículo 25 establece que "reglamentariamente 
se determinará el procedimiento por el que la Administración seleccionará y 
nombrará al director, de acuerdo en todo caso con los principios de mérito, 
capacidad y publicidad". 


El debate parlamentario giró en torno a si los profesores debían o no 
intervenir en la elección del director. De algunas intervenciones parecía 
colegirse que si los profesores no intervienen en esa elección, mucho menos lo 
harán los padres. No obstante, la izquierda insistió en la idea de que la elección 
del Director debería ser responsabilidad de los profesores y de los padres. El 
hecho de que el Director no sea elegido de modo democrático puede introducir 
un foco de tensión en los Consejos de Dirección. La comunidad educativa no 
tiene por qué sentirse solidaria con la dirección del centro. El redactado de la 
ley supone un retroceso con respecto a la Ley General de Educación de 1970, 
la cual señalaba que el director sería elegido de entre los profesores del centro, 
oídos el Claustro y el Consejo Asesor, órgano este último en el que estaban 
representados los padres de los alumnos. 


La propia redacción del artículo 25.1 subraya un rancio matiz autoritario: 
"La autoridad del Director será, en todo caso, la propia de este cargo". Si a esto 
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se une la no delimitación de esta autoridad, se deja abierta la posibilidad de 
que el director pueda convertirse en un tirano de salón. El director corre el 
riesgo de estar desconectado del resto del equipo docente, con lo cual los 
programas pedagógicos basados en los grupos pueden resquebrajarse. 


Según la izquierda, la UCD se negaba a la existencia de directores 
elegidos por la comunidad educativa fundamentalmente porque podrían 
resultar incómodos, ya que pueden convertirse en vehículos de transmisión de 
los problemas detectados en el centro, en portavoces, en definitiva, de la 
comunidad educativa, a la que se deben. 


3.2.2.2 Consejo de Dirección: composición y funciones. 

El artículo 26 regula la composición y funciones del Consejo de 
Dirección, órgano colegiado en donde se encuentran representados los padres. 
La composición del Consejo de Dirección es levemente distinta en función de 
que se trate de centros de enseñanza primaria o secundaria (BUP y FP). En 
ambos casos consta de 14 miembros. En los centros de educación primaria 
participa un miembro de la corporación municipal en cuyo territorio esté 
ubicado el centro, miembro que no existe en los centros de educación 
secundaria. 


La composición es como sigue: en los centros de educación primaria los 
padres son cuatro, frente a dos alumnos de la segunda etapa de la EGB, cuatro 
profesores, el jefe de estudios, el director, un representante del personal no 
docente y un miembro de la corporación municipal. 


En los centros de educación secundaria son también cuatro padres 
frente a dos alumnos, cuatro profesores, el director, el jefe de estudios, un 
representante del personal no docente y el secretario, este último como dijimos, 
con voz pero sin voto. 


Sus atribuciones consisten en aprobar el reglamento de régimen interior 
y los presupuestos, resolver problemas de disciplina entre los alumnos, 
planificar actividades culturales, relacionarse con otros centros, elevar 
propuestas a la administración y, finalmente, asistir y asesorar al director 


3.3. LA LODE: LA PARTICIPACION EN LOS CENTROS SOSTENIDOS CON 
FONDOS PUBLICOS. 

Esta ley fue aprobada el 15 de marzo de 1984, año y medio después de 
la llegada al poder del PSOE, pero no pudo entrar en vigor hasta el 15 de junio 
de 1985, fecha en que el Tribunal Constitucional dictó la sentencia 
correspondiente al recurso planteado por el Grupo Popular. La sentencia fue 
favorable a la ley: de los veintiséis preceptos impugnados, solo uno -y una 
disposición transitoria vinculado a él- fue declarado inconstitucional. 


La mayor parte del debate parlamentario se centró en la cuestión del 
exceso de poder o de competencias atribuidas al Consejo Escolar, hasta el 
punto de que algún diputado pidió que esta ley se denominase igual que el 
proyecto alternativo al Estatuto de Centros Escolares presentado en 1978 - Ley 
Orgánica de Consejos Escolares- por el PSOE. La oposición consideró 
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desorbitadas las competencias del Consejo Escolar, hasta el punto de que 
eliminan el derecho de dirección inherente a la libertad de enseñanza, 
introducen la conflictividad política en el seno de las escuelas,... En definitiva, 
las atribuciones del Consejo Escolar serían contrarias a la libertad de 
enseñanza. 


Especialmente esclarecedera fue la presentación de la ley en el pleno 
del Congreso por parte del Ministro de Educación, José María Maravall. En su 
intervención destacó los dos principios sobre los que se asentaba la ley: 


... por un lado, el principio de la programación de la enseñanza, por el que se 
asegura el derecho a un puesto escolar digno para todos y se fomenta la posibilidad de 
elección; por otro lado, el principio de la participación, sobre todo de padres y de 
profesores, en las actividades de los centros escolares y en la gestión del propio 
sistema educativo, participación que habrá de promover las libertades y la 
responsabilidad en el campo de la enseñanza (DSCP**: 2973). 


Tanto los centros públicos como los concertados contarían con una 
estructura de poder similar. Se pretenden conciliar los derechos de los titulares 
con los del resto de la comunidad educativa. 


La oposición de derechas expresó su temor a la posible manipulación 
ideológica de los niños con la aprobación de esta ley. No son extrañas las 
referencias a la idea de que la revolución no pasa por la toma del Palacio de 
Invierno, sino por la conquista de las escuelas. La frase de Lenin -que en 
realidad procede de Leibnitz- de "dadme una generación y cambiaré el mundo" 
fue el fantasma que se agitó desde los escaños de la derecha. En este sentido 
Alzaga Villamil, diputado del Grupo Popular, utilizó la siguiente cita de Llopis: 
"Para nosotros no hay duda de que esa revolución ha de ser obra de los 
educadores de la escuela. Hay que apoderarse del alma de los niños. Ese el el 
lenguaje pedagógico de la revolución rusa". Como se podrá comprobar la 
serenidad no fue el ánimo dominante en las intervenciones de algunas de Sus 
Señorías. En definitiva, se ponía en duda el carácter democrático del partido o 
de la ideología que en esos momentos ocupaba los cargos directivos de la 
nación y se trataban de avivar fantasmas de la época de la guerra civil que la 
CONCAPA -la confederación católica de padres de familia- y las patronales de 
la enseñanza agitaban en las calles asustando a las familias con la patraña de 
la desescolarización de sus hijos. 


El gran temor de las derechas era la posible desaparición del pluralismo 
de centros, al menos si estos están subvencionados con fondos públicos. El 
pluralismo quedaría reservado para los centros de elite, carentes de 
financiación pública donde no existen mecanismos de participación 
democrática. 


De acuerdo con Alzaga las atribuciones otorgadas al Consejo Escolar en 
los centros concertados iban a posibilitar el cambio de ideario o de proyecto 
educativo. El Consejo Escolar elige al director del centro, nombra a los 
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profesores... y además los criterios de admisión de los alumnos se basan, entre 
otros, en la proximidad domiciliaria. 


La capacidad de participación en la toma de decisiones por parte del 
Consejo Escolar fue identificada con el fantasma de la autogestión, en el mejor 
de los casos, y del asamblearismo, en el peor. La democracia escolar fue 
interpretada como la primera batalla contra el sacrosanto derecho de la libertad 
de empresa, traducida en el terreno escolar con el más presentable nombre de 
libertad de enseñanza. 


La sentencia del Tribunal Constitucional aclaró la capacidad de 
actuación del Consejo Escolar. En lo que se refiere al hipotético exceso de 
atribuciones participativas de la comunidad escolar en el gobierno de los 
centros, es netamente favorable a los mecanismos de gobierno establecidos en 
la LODE. 


3.3.1. La participacion en los centros concertados. 

Al igual que en los debates sobre la LOECE la enseñanza privada 
concertada se convirtió en el eje sobre el que giró el debate. De nuevo nos 
encontramos con el tema del ideario, en esta ocasión denominado carácter 
propio, aportado por el titular. 


El artículo 22.1 define el derecho de los titulares a establecer el carácter 
propio de su centro. Una vez más tropezamos con el debate relativo a si los 
padres o las asociaciones de padres han de respetar o no el ideario o carácter 
propio. 


La derecha presentó enmiendas que pretendían que las asociaciones de 
padres respetasen el ideario del centro. Este no respeto al ideario puede 
conducir a la distorsión del mismo, hasta el punto de vulnerar derechos 
educativos paternos fundamentales. 


En definitiva, se identifica la democratización de la gestión de los centros 
concertados con el expansionimo uniformizante del Estado. El temor no es otro 
que el temor a la democracia. Lo que se teme es que los simpatizantes 
socialistas pudieran hacerse con las asociaciones de padres de los centros 
religiosos. Es la vieja idea leninista de los revolucionarios profesionales, de la 
mayoría pasiva manejada por la minoría activa. 


Al igual que en el debate sobre la LOECE, la derecha considera que la 
elección del director no debe recaer sobre la comunidad educativa, sino sobre 
el titular del centro. En respuesta a estas observaciones relativas a la 
inconvenciencia e ineptitud de la comunidad escolar para elegir al director, el 
diputado socialista Victorino Mayoral ilustró a sus oponentes con una serie de 
ejemplos provenientes del derecho comparado donde se muestra que en otros 
países la norma es que no sea el titular quien nombre al director o escoja a los 
profesores. En concreto en Dinamarca, son los padres quienes, en los centros 
privados, eligen al director. En Francia, los profesores de la enseñanza privada 
son pagados y seleccionados por la Administración. En lo que se refiere a los 
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criterios de admisión de alumnos, en Austria son los mismos para los centros 
privados que para los centros públicos (DSCP: 4087). 


Sin duda, la delimitación de esta participación, y de las funciones del 
Consejo Escolar en general, fue uno de los grandes caballos de batalla por 
parte de la derecha. La derecha considera excesivas las atribuciones 
asignadas al Consejo Escolar: interviene en la selección y despido de 
profesores, en la elección del director, en la elaboración del reglamento de 
régimen interior, en los procesos de admisión de alumnos, etc. 


Especialmente las dos primeras funciones del Consejo, la elección y 
cese del director y la contratación y despido de los profesores, se entendieron 
como un serio recorte de las funciones del titular. Los grupos parlamentarios 
conservadores pidieron la supresión pura y simple de estas atribuciones. 


El Consejo Escolar de los centros concertados está compuesto por: el 
director, tres representantes del titular del centro, cuatro representantes de los 
profesores, cuatro representantes de los padres o tutores de los alumnos, dos 
representantes de los alumnos (a partir del ciclo superior de la Educación 
General Básica) y un representante del personal de la administración y 
servicios. 


La proporción de padres es similar a la de los Consejos Escolares de los 
centros públicos (poco más de la tercera parte: cuatro de los once miembros 
del consejo son padres). 


Este régimen participativo hizo que la derecha considerase que se 
estaba asistiendo a la transición de los centros concertados a la categoría de 
públicos. A su modo de ver el titular carecía de la capacidad de dirección del 
Centro dado que no podía nombrar al director, ni seleccionar ni despedir a los 
profesores. De nuevo la sentencia del Tribunal Constitucional es favorable a la 
intervención directa de la comunidad escolar. 


3.3.2. La participación en los centros públicos. 
El artículo 19 supone un claro refuerzo de la idea de participación como 
principio inspirador del funcionamiento de los centros públicos: 


En concordancia con los fines establecidos en la presente Ley, el principio de 
participación de los miembros de la comunidad escolar inspirará las actividades 
educativas y la organización y funcionamiento de los centros públicos. La intervención 
de los profesores, de los padres y, en su caso, de los alumnos en el control y gestión 
de los centros públicos se ajustará a lo dispuesto en el Título tercer de esta Ley. 


El Consejo Escolar está compuesto por los siguientes miembros (artículo 
41.1): el director del centro, el jefe de estudios, un concejal o representante del 
ayuntamiento, un número determinado de profesores no inferior a un tercio del 
total de miembros del Consejo, un número determinado de padres de alumnos 
y alumnos, cuyo número no será inferior a un tercio del total y el secretario del 
centro, con voz, pero sin voto. El reglamento de régimen interior del centro 
determinará la composición exacta del Consejo Escolar. Los padres y los 
alumnos entran en el mismo apartado, como si se entendiera que sus intereses 
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son coincidentes. Sin embargo, en el caso de los centros concertados, los 
padres aparecen separados de los alumnos en la composición del Consejo. 


A este Consejo la derecha lo ha acusado de ser un Consejo de 
profesores. Es una crítica que refleja una realidad criticada por las dos 
confederaciones nacionales de padres. Imaginemos un Consejo constituido por 
doce miembros. Aquí tendríamos un mínimo de cuatro profesores. El director y 
el jefe de estudios también son profesores. Esto significa que por lo menos la 
mitad de los miembros son profesores. Los otros seis miembros serían el 
secretario (sin voto), con lo que se garantiza la mayoría absoluta de los 
profesores. El bloque padres-alumnos estaría constituido por cuatro personas. 
A esto hay que añadir el representante del ayuntamiento. Para el PSOE esta 
crítica no es acertada porque entendía que los profesores no constituyen un 
bloque monolítico. 


Las competencias otorgadas a los Consejos Escolares en los centros 
públicos fueron objeto de análisis detenido. Para la derecha eran el anticipo de 
la definitiva debacle de la enseñanza pública. Los Consejos Escolares eligen al 
director; deciden sobre la admisión de alumnos; aprueban y evalúan la 
programación general y los presupuestos, el reglamento de régimen interior; 
supervisan los aspectos administrativos y docentes, etc. 


3.4. LOCE (LEY ORGÁNICA DE CALIDAD DE LA EDUCACIÓN). 

La LOCE -aprobada a finales de 2002- ha supuesto una nueva vuelta de 
tuerca en la concepción de lo que debe ser la democracia en la escuela. Los 
cambios que acomete la LOCE sobre la participación de la comunidad 
educativa consisten en una significativa reducción de las competencias de los 
Consejos Escolares y de los Claustros de los centros públicos —en los 
concertados no hay cambios sustantivos, dada su capacidad para neutralizar 
los mecanismos de participación-. 


El título V de la LOCE tiene por título “De los centros docentes”. De los 
seis capítulos de que consta, los dos últimos se dedican, respectivamente, al 
gobierno, control y gestión de los centros públicos y a la elección del director, 
también, de los centros públicos. No existe el equivalente para los centros 
concertados, cuyos mecanismos de participación y elección del director siguen 
siendo similares a los que había con la LODE. Resulta chocante esta 
regulación tan precisa para los centros públicos y su ausencia para los 
concertados. 


Por lo que se refiere a los Consejos Escolares se mantiene con respecto 
a la legislación anterior su competencia de aprobación del Proyecto Educativo y 
del Reglamento de Régimen Interior. Sin embargo, no aprueba la 
Programación General Anual del centro. En general, sus competencias se 
reducen a elaborar informes, a analizar, valorar, promover y participar —en lugar 
de decidir-. 


A partir de ahora la elección y revocación del Director deja de ser 
competencia del Consejo Escolar —donde hay mayoría absoluta de profesores- 
y pasa a ser elegido por “una comisión constituida por representantes de las 
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Administraciones educativas y, al menos, en un treinta por ciento por 
representantes del centro correspondiente. De estos últimos, al menos el 
cincuenta por ciento lo serán del Claustro de profesores de dicho centro” 
(artículo 88.2.). 


4. ¿POR QUÉ NO HA FUNCIONADO LA DEMOCRACIA ESCOLAR? 

El funcionamiento de los cauces de participación institucional habilitados 
por la LODE ha sido un fracaso estrepitoso. No solo no se han conseguido 
unos niveles aceptables de participación de padres —el 50% de estos 
desconoce la propia existencia del Consejo escolar de centro- y alumnos, sino 
que la mayoría del profesorado se ha sentido incómoda con la presencia y el 
control de los padres. Esto es lo que decía Fernández Enguita en una 
investigación sobre el tema: 


¿Qué es, entonces, lo que da lugar a las quejas de los profesores? Podríamos 
decir que, aunque la tarta del poder en los centros era, antes de la LODE, miserable, 
pertenecía casi por entero al profesorado; ahora es una tarta más apetitosa, pero hay 
que repartirla con padres y alumnos, y aunque el pedazo profesoral de hoy pese más y 
alimente mejor que la escuálida tarta de ayer, el hecho de que sea ya sólo un pedazo 
parece haber producido daños psíquicos irreparables. 


Salvo honrosas excepciones, en los centros concertados es fácilmente 
comprensible la inoperancia de los Consejos: la dirección siempre los ha 
combatido y la energía participativa se agota en la elección de centro —o más 
bien en la huida de la enseñanza pública-. Lo que hay que explicar es por qué 
no han funcionado satisfactoriamente los mecanismos democráticos en la 
pública. 


La LOCE recoge las suspicacias del profesorado hacia la participación 
de los padres. El coste es que se vacían de competencias tanto los Consejos 
como los Claustros. Como botón de muestra de este rechazo puede verse esta 
cita tomada de uno de los libros más queridos por los profesores partidarios del 
profesionalismo corporativo: 


La Administración, una vez más, ha puesto al maestro contra las cuerdas de 
soportar a los padres de alumnos exigiendo explicaciones sobre su labor profesional, 
discutiendo con ellos las programaciones de aula u opinando acerca de si un tema es 
mejor darlo de uno modo, de otro, o aplazarlo para el curso siguiente protegiendo a los 
alumnos del esfuerzo.” 


7% M. Fernández Enguita, La profesión docente y la comunidad escolar: crónica de un 
desencuentro, Madrid, Morata, 1993 , p. 27. 
Mercedes Ruiz Paz, Los límites de la educación, Madrid, Unisón, 2000, p. 107. 
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Se trata, simplemente, de afirmaciones gratuitas. Afortunadamente, 
disponemos de un cierto cuerpo de investigaciones”? sobre la participación de 
profesores, alumnos y padres que nos permite colegir que la intromisión 
paterna que se denuncia en este tipo de textos es absolutamente excepcional. 


A pesar de que ese cuerpo de investigaciones sobre participación 
muestra a unas asociaciones de padres por lo general ignorantes de cuál sea 
su papel o el marco jurídico en el que se desenvuelven, la autora del texto 
citado, al igual que los profesores que desean restricciones democráticas, debe 
haber tropezado con lo peor de lo peor: 


Lo habitual son las asociaciones de padres de alumnos dispuestas a exprimir hasta la 
última de las competencias que la administración les ha otorgado. * 


Una de las quejas frecuentes del profesorado con respecto a la 
participación de alumnos y padres —sobre todo la de estos últimos- es que en 
otros ámbitos distintos a la escuela no hay cauces de participación democrática 
directa. Este tipo de quejas obvia que la asistencia a la escuela, a diferencia de 
lo que ocurre —por ejemplo- con el sistema de salud, es obligatoria. La única 
manera de que esta obligación no se convierta en una mera imposición es la 
democracia. Sin embargo, se podría admitir que los centros educativos 
“padecen” un exceso comparativo de democracia. No vivimos en una sociedad 
en la que la participación democrática sea lo habitual y quizás eso explique 
buena parte de la atonía generalizada de los consejos escolares. 


Los Consejos Escolares no pueden funcionar adecuadamente si no hay 
una ciudadanía participativa. Dicho de otro modo: no puede haber democracia 
sin demócratas. Y, por otro lado, no puede haber Consejos Escolares 
participativos si al mismo tiempo la vida del centro, sus aulas y sus currículos 
no son también democráticos. Si sobre alumnos e hijos de padres participativos 
pende la permanente espada de Damocles de la venganza en las calificaciones 
escolares la democracia se asfixia. 


Da la sensación de que todos los debates parlamentarios sobre la 
conveniencia de otorgar poderes de decisión a la comunidad educativa son 
papel mojado. Antes de aventurar alguna explicación conviene un pequeño 
excurso sobre qué funciones sociales desempeña la escuela. 


La escuela cumple básicamente dos funciones en ocasiones 
contradictorias. Por un lado, ha de formar trabajadores y, por otro, ha de formar 
ciudadanos. Es una institución que expide credenciales que certifica la 
posibilidad de ocupar un puesto u otro en la jerarquía laboral, tener 
determinado nivel de renta, etc. En la medida en que es así, el mayor interés 
de los padres es que el rendimiento académico de sus hijos sea el más elevado 
posible, hasta el punto de que no hay duda que esta es su mayor 
preocupación. 


72 M. Fernández Enguita, op. cit; F. Gil Villa, La participación democrática en los centros de 
enseñanza no universitarios. Madrid, MEC, 1995; M. A. Santos Guerra, El crisol de la 
participación, Madrid, Escuela Española, 1997; R. Feito, La participación de los padres en el 
control y gestión de la enseñanza; Madrid, UCM (tesis doctoral), 1991. 

73 Op. cit., pp. 107-8. 
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Además de formar trabajadores, la escuela pretende formar ciudadanos 
que tomen parte en la vida política de su sociedad. La propia escuela ha de ser 
un escenario para el ejercicio e impulso de la democracia. 


Dicho esto, ¿por qué, en definitiva, los mecanismos de participación han 
sido tan inoperantes? El caso más sangrante es el de los padres y madres. 
Participar implica significarse, lo cual dependiendo de la opción de los padres 
con respecto al equipo directivo y/o al profesorado le puede reportar - o, mejor 
dicho, puede reportar a sus hijos- amplios beneficios o muy serios perjuicios. El 
profesorado siempre puede amenazar a los padres que consideren 
especialmente molestos sin necesidad de decir ni una sola palabra. Aquí el 
padre ocuparía una posición similar a la del sindicalista en una empresa frente 
a la dirección de la misma, con el agravante, en el caso de la escuela, de que 
las represalias siempre pueden quedar ocultas bajo el discurso profesional del 
equipo docente. A pesar de las intenciones del legislador, los padres conciben 
a los profesores como un colectivo unido, sin apenas fisuras, lo que aumentaría 
la efectividad de esas represalias. 


Los padres tampoco tienen excesivamente clara cuál sea su función 
participativa en el control y gestión de la enseñanza. La CEAPA -la 
confederación laica de padres- trata de explicar la resistencia a la participación 
a partir de la propia pasividad de los padres. Hay padres que consideran que la 
labor educativa es competencia exclusiva de los profesores y equiparan la 
participación con la intromisión en el área profesional de los enseñantes. 


Lerena” comentaba las dificultades de la constitución de la comunidad 
escolar, sobre todo cuando la clientela de la escuela proviene 
fundamentalmente de la clase obrera. No se puede afirmar que haya una 
mayor participación de los padres en el caso de centros situados en barrios de 
clase media o alta, pero sí se puede sostener que su implicación en la vida 
escolar es muchísimo mayor que en el caso de los de clase obrera. Aquí opera 
un elemento de mayor o menor proximidad cultural -en términos de capital 
cultural- al universo simbólico de la escuela. Hay varios estudios de casos que 
prueban que esto es así.” 


Nominalmente al menos, coincido con la CONCAPA en la idea de que el 
gran defecto de la LODE es que transplanta el modelo de participación política 
a las escuelas. El Consejo Escolar sería una especie de parlamento con 
algunas funciones judiciales -sanciones de alumnos- y el equipo directivo sería 
el poder ejecutivo. Se trata de una traslación con todos los defectos del modelo 
original, siendo la esencia de todos ellos su funcionamiento escasamente 
democrático. Al igual que ocurre en la sociedad política, el padre o el alumno 
que deposita su voto entrega un cheque en blanco a sus representantes a los 
cuales rara vez pedirá cuentas. La gestión escolar es concebida como un 
asunto de profesionales. 


74 “Enseñanza pública y privada en España: sobre el porvenir de una ilusión”, en C. Lerena 
(ed.): Educación y sociología en España, Madrid, Akal, 1986. 

5 Vg., A. Lareau, “Social class differences in family-school relationship: the importante of 
cultural capital”, Sociology of education, 60, 1987. 
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La comunidad escolar, en el caso de los centros públicos, no interviene 
en algo que algunos de los informes de la Revolución Francesa consideraron 
tan fundamental como el nombramiento de los profesores. En un centro público 
puede enseñar cualquier profesor que gane una plaza o se le conceda un 
cambio de destino. En las encuestas sobre la LODE se detectó que la opinión 
pública era partidaria de que el profesor adecue su enseñanza a la opinión de 
la comunidad. En los centros privados, en la práctica, los profesores son 
elegidos por los equipos directivos. 


Los padres y los alumnos apenas tienen posibilidad de intervenir en la 
gestión del centro en áreas que no solo les interesarían mucho, sino que 
posibilitarían su implicación en la gestión global del centro, es decir, en los 
Consejos Escolares. Hemos visto que todas las alternativas democráticas y el 
propio proyecto de Consejos Escolares del PSOE incluían la existencia de 
órganos colegiados a nivel de aula, de curso y de nivel (EGB, FP, etc.). Todos 
estos Órganos intermedios, mucho más próximos a la cotidianeidad escolar, 
han desaparecido de la reflexión educativa. Estos órganos abordarían 
cuestiones más cercanas a los padres ya que su ámbito de actuación se 
referiría a cuestiones que afectan directamente a la clase de sus hijos, al curso 
de sus hijos, etc. cuestiones en las que es mucho más fácil que los padres 
muestren interés y puedan opinar. 


Por desgracia, el Consejo Escolar se ha dado a conocer bruscamente a 
la comunidad educativa con motivo de perversos debates como el de la jornada 
escolar matinal en los centros -más bien públicos- de infantil y primaria. Por 
ejemplo, en el caso de la Comunidad Autónoma de Madrid —al igual que ha 
ocurrido en otras Comunidades- muchos padres y madres han descubierto de 
sopetón que el Consejo Escolar —y los padres y madres que los representan- 
de su centro puede decidir sobre algo tan importante como la organización del 
tiempo escolar y por ende familiar. 


60 


5. ¿QUÉ ALTERNATIVAS PUEDE HABER? 

Como decía más arriba no cabe hablar de participación democrática en 
los Consejos Escolares si al mismo tiempo no es democrática la estructura de 
funcionamiento cotidiano del centro. No se debe perder de vista que quienes 
fundamentalmente han de aprender a vivir en democracia son las nuevas 
generaciones. En la sección final del libro hablaré de un centro modélico en la 
participación. Todos aquellos centros que han optado por la democracia han 
establecido mecanismos intermedios de participación entre el consejo y los 
estamentos que constituyen la comunidad educativa. 


En todos ellos los alumnos de todos los cursos llevan a cabo asambleas 
varios días a la semana. Entre otras cosas, allí abordan cuestiones referidas a 
la convivencia democrática. Además organizan asambleas de delegados de 
cada uno de los grupos en donde se ponen en común cuestiones que atañen a 
todo el centro o a posibles conflictos entre alumnos de distintos grupos. 


En lo que se refiere a los padres, estos también cuentan con una 
estructura de delegados por grupo, de manera que es posible que lo que 
planteen los padres en el consejo escolar venga elaborado desde abajo. 


Esto es lo que, por ejemplo, dice el proyecto educativo del CEIP 
Cervantes de la localidad valenciana de Buñol: ”* 


La Cámara de delegadas formada por dos representantes de cada grupo clase , 
es el órgano intermedio de participación entre las familias y el C. Escolar del 
Centro. La Cámara de delegadas que se reune mensualmente con el E. Directivo y 
la Junta del AMPA garantiza que todos los asuntos tratados en C.escolar lleguen a 
las familias y viceversa que los temas que preocupan a las familias lleguen al C. 
Escolar. Al mismo tiempo de la Cámara parten todas las formas de colaboración 
directa en las aulas (Talleres, apoyos, salidas) y de colaboración en actividades 
comunes (exposiciones, actos culturales, fiestas, actos de reivindicación , de 
solidaridad, de afirmación, de colaboración con plataformas de lucha, ...etc., ) . La 
Cámara establece sus propias comisiones de trabajo y formación en función de 
sus intereses. 


El Consejo Escolar es paritario y abierto. Tiene el mismo número 
de profesorado, padres y madres y alumnado. Cualquier persona 
puede asistir y hasta el momento no se le ha negado a nadie la voz. 
Suele ser un espacio participativo y muy reivindicativo. Es frecuente 
que asistan representantes de partidos políticos de la población y 
sindicatos, ya que desde allí se organiza toda la actividad 
reivindicativa del centro que es mucha. 


6. CONCLUSIONES. 

El funcionamiento de los Consejos Escolares ha sido tremendamente 
decepcionante. Pese a que los porcentajes de participación electoral de 
profesores y alumnos son altos su implicación en el Consejo escolar es baja. 
Para los profesores el verdadero órgano de poder —o de control y de gestión- 


/8 M.A. Llorente Cortés, “La escuela entre la reproducción y la transformación” (disponible en 
www.concejoeducativo.org/ev26llorente.rtf). 
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es el Claustro de tal manera que el Consejo —donde el profesorado cuenta con 
mayoría- ha de refrendar lo aprobado allí. 


Los alumnos -solo los de secundaria están en los consejos- son 
continuamente descolocados en el momento en que sus intervenciones 
pudieran ser contempladas como una afrenta para el profesorado. Si la escuela 
ha de formar futuros ciudadanos demócratas su fracaso en este terreno debiera 
ser objeto de preocupación preferente. 


La participación de los padres es escasa en todos los sentidos. Su 
porcentaje de participación electoral es escandalosamente bajo y su papel en 
el consejo escolar no suele ir más allá de ser un convidado de piedra. De 
hecho, su escasa participación no pasa, en el mejor de los casos, de ser una 
carta otorgada por el profesorado. 


Pateman”” distinguía tres tipos de participación: plena, parcial y 
pseudoparticipación. La participación plena se da cuando se comparte el poder 
y se participa en él individualmente. La participación parcial consiste en que se 
puede influir en las decisiones pero no compartirlas. Y, finalmente, la pseudo- 
participación consiste en que aquellos temas sobre los que se cree participar 
ya han sido decididos previamente. La participación de los profesores sería 
plena, la de los padres oscilaría entre la parcial y la pseudo-participación — 
aunque lo más frecuente es que sea de este último tipo- y la de los alumnos 
sería un rotundo ejemplo de pseudo-participación. 


La legislación actual solo contempla la participación de personas 
implicadas directamente en el centro educativo como profesores, padres, 
alumnos, personal de administración y servicios o representantes de la entidad 
titular. La única excepción es el representante del ayuntamiento, el cual 
interviene más que como portavoz de la comunidad como encargado del 
mantenimiento de los edificios escolares. Se corre el riesgo de que la 
participación se entienda como la implicación de una comunidad cerrada al 
entorno. Es por este motivo por el que el concepto de nueva escuela pública 
incluía la participación en la gestión escolar de los ciudadanos cuya residencia 
está próxima a la escuela, es decir, de los vecinos. De este modo se podría 
escuchar en los órganos colegiados la voz de personas cuya preocupación 
fácilmente puede trascender -sin necesidad de soslayarlos- los intereses de 
promoción profesional o académica de los alumnos y centrarse en la formación 
para la sociedad democrática. 


La elección del director ha sido un problema debido a la ausencia de 
candidatos. Lejos de analizar a qué se debe esto o pensar en que quizás la 
dirección se ha convertido en una actividad escasamente atrayente, los 
poderes públicos han ido restringiendo cada vez más la participación 
democrática en la elección del director. La LOPEG -aprobada poco antes de 
que el PSOE abandonara el gobierno- obligaba a los candidatos a directores a 
contar con el aval previo de una acreditación. Como hemos visto, la LOCE — 


/7 ©. Pateman, Participation and democratic theory Londres, Camridge Universty Press, 1970, 
cfr, M. Fernández Enguita, La profesión docente y la comunidad escolar: crónica de un 
desencuentro, Madrid, Morata, 1993, p. 162. 
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que parece inclinarse por el modelo del comisario político- sustrae por completo 
al Consejo Escolar la competencia de elección del director. 


La LOPEG -al igual que la LOCE- concedió especial importancia al 
proyecto educativo del centro. Este documento debiera ser el elemento 
vertebrador de la vida del centro, una reflexión de toda la comunidad educativa 
sobre el tipo de personas, de profesionales, de ciudadanos -y las estrategias 
consiguientes para ello- que desean formar los centros educativos. Por 
desgracia, aquí también nos encontramos con un buen deseo que, salvo 
contadas excepciones, no se ha transformado en realidad. Un proyecto 
educativo requiere un compromiso de toda la comunidad educativa y, en 
especial, del profesorado el cual debiera abandonar su acomodaticia 
insularidad y subirse al carro del dinamismo del trabajo en equipo. 


El tema de la participación en sí mismo apenas ha suscitado gran interés 
en la comunidad de investigadores y mucho menos en la sociedad española. 
No se puede desvincular la participación de la democratización de la vida en 
las aulas y del conocimiento escolar y de la apertura de los centros al entorno. 
En definitiva, la impresión que se puede extraer de todo el recorrido aquí 
presentado es que no se puede empezar la casa de la democracia escolar por 
el tejado de los Consejos Escolares. Los Consejos solo pueden ser la cúpula 
de la democracia escolar si toda la vida del centro transpira democracia, lo que 
habría de significar la existencia de una ciudadanía mucho más participativa 
que la actual y de unas familias democráticas. 
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4. LA DOCENCIA EN LA UNIVERSIDAD 


La docencia en la Universidad es una cuestión sobre la que se sabe 
poco y que apenas interesa a sus profesores. Para estos es la carga docente 
frente a la bendición de la actividad investigadora. 


Sin duda, esta es una prueba de alguna de las contradicciones del 
colectivo del profesorado universitario, especialmente del dedicado al estudio 
del fenónemo educativo. Analizamos lo que pasa en las aulas de los niveles 
preuniversitarios, nos preocupa si las clases son academicistas, clasistas, 
sexistas, etc., pero no decimos nada sobre lo que ocurre en nuestra docencia. 
Es la hipócrita propuesta de haz lo que digo, pero no hagas lo que hago yo. 


Sin embargo, es preciso reflexionar sobre la cuestión por al menos dos 
razones. Una es institucional y deriva de los cambios en la política educativa 
universitaria consecuencia del acceso al espacio europeo de educación 
superior (EEES). La segunda se debe a las mismas razones que aconsejan la 
reflexión en el resto del sistema educativo, que no es otra que afrontar los 
cambios que supone el acceso a la sociedad del conocimiento. 


Muchas de las reflexiones que se exponen a continuación siguen la 
lógica de la traslación de prácticas de los niveles preuniversitarios a la 
universidad. ¿Es de recibo que en las facultades no haya un proyecto 
educativo —qué tipo de profesional y de persona queremos formar- o que no 
haya un proyecto curricular —cómo se coordinan entre sí las distintas 
asignaturas? ¿Que nos dé igual el tipo de estudiantes que llegan a nuestros 
centros, qué conocen, cuáles sean sus inquietudes? ¿Que nuestra mayor 
preocupación sea que nos escuchen en un silencio reverencial como si 
fuésemos conferenciantes? ¿Que la evaluación no sea colegiada? ¿Que haya 
representantes de estudiantes en las juntas de los centros pero que no haya 
delegados de aula o de grupo? ¿Que la insularidad docente alcance cotas 
proverbiales como los habitantes de chalecitos cuyo máximo interés consiste 
en aislarse de sus vecinos y vivir en una cápsula? 


Esta es una llamada a la coherencia. No obstante, hay limitaciones en la 
traslación de prácticas. En la universidad estamos en un nivel postobligatorio: 
nadie está obligado a ir “lo que muchas veces se traduce en que el profesor 
insoportable vacía sus aulas de estudiantes-. Es verdad que la gente elige una 
titulación y tiene que adaptarse a las peculiaridades de esta. En cualquier caso 
esto no significa ignorar los conocimientos previos y las expectativas y 
esperanzas de los estudiantes. 


Parte de lo que aquí diré me hace incurrir en el riesgo de ser injusto. La 
Universidad cuenta con un enorme abanico titulaciones de cuya variabilidad 
docente este texto será incapaz de dar cuenta. * 


É: Disponemos de pocos estudios que valoren el desempeño docente de los profesores. Por 
ejemplo, en Arquitectura —según informaba el diario El País de 16 de enero de 2006- los 
estudiantes son muy críticos con sus profesores, pese a que los que consideran estar bien 
preparados. Esto es lo que se ve en una encuesta —en la que participaron 1256 estudiantes de 
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El propósito de este capítulo es el de sugerir ideas sobre cómo debiera 
ser la docencia en la Universidad -y en el resto de los niveles educativos- en el 
marco de las modificaciones que está suponiendo el desarrollo del denominado 
espacio europeo de educación superior (EEES). 


El conjunto del sistema educativo —y, por eso, considero que buena 
parte de las reflexiones que aquí se plantean deben darse también en el 
bachiller y en la educación obligatoria (en la infantil, en buena medida, son una 
realidad)- se enfrenta al reto de que las fuentes de creación y distribución del 
conocimiento se han diversificado enormemente, de manera que la Universidad 
no es la única instancia productora de conocimiento. En realidad nunca lo ha 
sido y en algún período histórico la universidad —por ejemplo, la medieval, pero 
también la franquista- ha sido más bien la tumba del pensamiento. 


¿Qué tipo de ciudadano esperamos de la Universidad? 

En nuestros procesos de reforma y contra-reforma tanto en los niveles 
preuniversitarios como en la Universidad ha estado ausente el debate sobre 
qué entendemos por un ciudadano educado en el contexto del cambio de siglo. 


Si bien la Universidad no es el único lugar en el que se producen 
conocimientos científicos, en la práctica -pese a excepciones tan significativas 
como la de Bill Gates- sí es la principal, si no única, institución que forma a los 
futuros profesionales que producirán ciencia y nuevos conocimientos dentro o 
fuera de las universidades. Esto significa que la Universidad dispone del 
potentísimo privilegio de determinar qué tipo de persona, de ciudadano desea 
que sean los profesionales y los científicos. 


En la mente de todos está el recuerdo de científicos y de profesionales 
desalmados que planificaron la eliminación sistemática de millones de seres 
humanos en la Alemania nazi o la producción de una bomba atómica que poco 
ha hecho por el progreso de la humanidad. 


Pese a que los sectores críticos sobre el EEES manifiestan que en este 
prepondera una visión productivista de la Universidad, lo cierto es que el 
informe Tuning -paradigma de tal enfoque según sus críticos- afirma lo 
siguiente: 


La consideración de educación para el empleo tiene que marchar paralela a una 
educación para la responsabilidad como ciudadano, es decir, la obligación de 
desarrollarse como persona y ser capaz de asumir responsabilidades sociales. De 
acuerdo al informe de seguimiento de la Convención de Lisboa, es esencial también 
facilitar el acceso de todos los individuos a la educación. 


21 escuelas de arquitectura- realizada por la Fundación Caja de Arquitectos. La nota media 
que obtuvieron los profesores fue de un 4,84. En lo que se refiere a la capacidad y preparación 
de los docentes, la nota sube hasta el 6,07. 


79 http://www.relint.deusto.es/TUNINGProject/spanish/doc2 fase1.asp, p. 36. 
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En todas las jornadas de orientación para estudiantes de bachiller que 
organizan las universidades se explicita la propuesta de que a la Universidad 
no se debe acudir con la sola pretensión de adquirir un título y los 
consiguientes saberes especializados para el ejercicio de una profesión. De un 
universitario se espera mucho más que un experto en cardiología o en 
construcción de puentes. Se espera un ciudadano culto, capaz de elaborar una 
opinión fundamentada sobre lo que ocurre a su alrededor. Es la famosa idea de 
Ortega sobre el sabio ignorante. 


Las exigencias desde el ámbito de la producción. 

La educación universitaria es objeto de demandas específicas por parte 
de los empleadores. En el documento Education for Europeans la Mesa 
Redonda de Empresarios Europeos indicaba, en 1997, que las principales 
carencias formativas no se hallan en la ausencia de un tipo determinado de 
contenidos. Por el contrario, apuntaban como déficits la habilidad de trabajar en 
grupo, la capacidad de tomar decisiones, la asunción de riesgos, el sentido de 
iniciativa, la creatividad y la curiosidad. * 


Más específicamente, esta vez sobre las futuras necesidades y perfiles 
de los profesionales del sector de tecnologías de la información y de la 
comunicación, los directivos de este sector se reunieron en 1999 (coincidiendo 
con la Declaración de Bolonia) constituyendo el consorcio denominado “Career 
Space”. Este consorcio estaba formado por: BT, Cisco Systems, IBM Europe, 
Intel, Microsoft Europe, Philips Semiconductors, Siemens AG, Telefónica S.A y 
Thales, además de la EICTA (European Information and Comunnication 
Technology Association). Pues bien, en esta reunión se insistía, como no podía 
ser menos, en la necesidad de una sólida base técnica, pero se solicitaba 
también el desarrollo de una perspectiva sistémica amplia, ser capaz de 
trabajar en equipo, de trabajar en proyectos en los que se realicen distintas 
actividades en paralelo. “Además, es necesario que los graduados en TIC 
adquieran unas buenas capacidades personales, agudeza para comprender 
plenamente las necesidades de los clientes y de sus compañeros de proyecto y 
conciencia, de las diferencias culturales cuando actúen en un contexto 
mundial”. 


Sin embargo, aún seguimos funcionando con un esquema que no va 
más allá de la resolución de problemas cuyos resultados ya se saben de 
antemano. No estaría mal que se elaborase un código deontológico del 
profesor universitario en el que hicieran constar cosas tan elementales como 
que no se puede ir al aula para leer apuntes o no partir de que los 
conocimientos científicos —de cualquier área- son controvertidos y por tanto 
objeto de debate e interpretaciones y aplicaciones diversas. 


$0 Citado en Francisco Michavilla, Contra la contrarreforma universitaria. Crónica esperanzada 
de un tiempo convulso, Madrid, Tecnos, 2004, p. 57. 

81 Vicente Ortega, El ingeniero creativo en la sociedad del Conocimiento, en 
http://www.sc.ehu.es/siwebso/Bolonia/textos/ElCE/El%20ingeniero%20creativo%20Vicente%20 
Ortega.paf, p.9. 
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La docencia universitaria actual. 

En un artículo publicado en El País —procedente, a su vez, de una 
polémica intervención en una mesa redonda en la Residencia de Estudiantes- 
Ignacio Sotelo?*? señalaba que la “labor del profesor no radica en transmitir los 
conocimientos adquiridos, en el mejor de los casos en la investigación más 
reciente, sino en enseñar a preguntar, orientando el trabajo y promoviendo el 
desarrollo intelectual y científico de los alumnos, lo que únicamente cabe en un 
diálogo personal”. Y añadía: “Sí, escandalícese el lector, la Universidad no 
tiene como misión repetir lo que ya se sabe y que se puede encontrar en un 
buen libro (la enseñanza universitaria no sustituye a la lectura, sino que la 
presupone, la Universidad nació con la biblioteca), sino enseñar a preguntar”. 


El problema, como señalaba Vicente Ortega, es que la formación pivota 
en torno a asignaturas diseñadas a partir de los intereses de los profesores. 


El resultado es una acumulación de contenidos, unos currículos muy densos 
que convierten el trabajo del estudiante en un ejercicio de repetición de lo explicado por 
el profesor dejando apenas espacio y tiempo para el desarrollo de su creatividad. La 
creatividad no es una disciplina, una asignatura que pueda ser explicada en el aula. La 
creatividad no se enseña, se aprende, y depende de las condiciones en que se 
desarrolla la enseñanza. La creación, además de libertad, que ya se tiene, requiere 
reflexión y ésta requiere tiempo, lo cual debe llevar a las Universidades e IES -— 
institutos de educación superior- a prestar más atención al fomento de la creatividad en 
los estudiantes mediante la innovación en los contenidos curriculares de las 
enseñanzas y en los métodos de concebir la formación. 


La transmisión unidireccional de información (eso que en inglés se llama 
lecture, pero que por ser menos eufemístico podríamos denominar, como 
hiciera Freire,* pedagogía transmisiva) favorece la acumulación de datos y 
hechos. A pesar de que este tipo de docencia pudiera ser tan eficaz como la 
lectura individual, apenas lo es para estimular el pensamiento propio o el 
cambio de actitudes (de ahí que, por referirme a mi propia experiencia, la 
mayoría de los estudiantes de mi facultad de sociología no lleguen a desplegar 
una interpretación sociológica de su entorno). 


A esto hay que añadir que escuchar a un ponente supone dar por 
supuesto que todo el mundo precisa la misma información, presentada al 
mismo ritmo y sin apenas diálogo con quien la presenta. Compárese esta 
situación con la lectura. Cuando alguien lee decide el ritmo de lectura, si va 
más rápido o más lento, si apenas presta atención a determinados párrafos, si 
precisa volver atrás, etc. En unos tiempos de escaso aprecio por los libros 
habría que decirlo bien alto: la lectura es el reino de la libertad. A ello conviene 
añadir la tremenda flexibilidad que supone subrayar lo que al lector le viene en 
gana -siempre y cuando no se trate de un libro de una biblioteca pública-. 
Carlos Marx decía que sus libros eran sus esclavos, que estaban para servirle, 
que los podría subrayar, doblar hasta el infinito y hacerles todo tipo de 
perrerías. Por desgracia, desde hace algún tiempo, todos los profesores 


82 «De continente a islote”, El País, 2 de febrero de 2005. 

33 V, Ortega, op. cit., p. 5. 

34 P Freire, Pedagogía del oprimido, Madrid, Siglo XXI, 1984. 

ER Algo parecido decía Unamuno: “Cojo el libro, me siento o me tiendo en la cama para leerlo o 
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venimos notando el escaso hábito de lectura, no digamos de adquisición de 
libros, entre los estudiantes -puede que también entre los propios profesores-. 


Es difícil saber qué porcentaje de la docencia universitaria se basa de 
modo exclusivo en la palabra del profesor. A diferencia de lo que ocurre con los 
niveles preuniversitarios, la Universidad es un medio tan heterogéneo como lo 
son las titulaciones que ofrece. Es decir, la Universidad no cuenta con unas 
prescripciones curriculares comunes. No hay, igualmente —salvo quizás alguna 
excepción-, unas pocas editoriales de libros de texto que monopolicen la 
interpretación del currículo oficial. Es decir, mientras que sabemos que buena 
parte de la docencia preuniversitaria pivota en torno al libro de texto, no 
podemos saber con similar grado de precisión qué ocurre en la Universidad. No 
es lo mismo la docencia en unas prácticas de laboratorio que en un aula de 
filosofía, por ejemplo. Se sabe que se utilizan libros al modo de los libros de 
texto —los cuales, en ocasiones, son leídos en voz alta por el profesor, mientras 
que los alumnos toman apuntes-. Lo que sí sospechamos es que buena parte 
de la actividad en las aulas consiste en que el estudiantado tome apuntes 
pasivamente. Basta para ello con darse una vuelta por una biblioteca en 
periodo de exámenes. 


Esto es lo que decía recientemente una estudiante en una carta a uno 
de los directores de periódico de este país. 


Se acerca la temida selectividad. Yo la superé hace cuatro años y entré en una 
universidad pública de la que tenía una idea muy diferente a la que tengo ahora. Aquí, 
los alumnos estamos acostumbrados a que los profesores y catedráticos no se 
dediquen a enseñar, sino simplemente a leer en voz alta sus apuntes o libros. Dudo 
mucho de que ésa sea la clave del prestigio que tiene mi universidad. Ellos dictan; 
nosotros copiamos, lo memorizamos y al día siguiente lo transcribimos en unos cuantos 
folios. No sé yo si se está fomentando una actitud crítica o más bien se está educando 
a profesionales autómatas.* 


Estas observaciones recuerdan a las que hiciera hace más de un siglo 
Unamuno.*” 


Ante él [el catedrático] unos cuantos botijos vacíos, como aquellos de que 
hablaba Dickens, toman afanosamente apuntes sin enterarse de nada; porque ¿se ha 
enterado jamás un taquígrafo de los discursos que recoge? Hay que ver los apuntes de 
clase... ¡Qué desatinos! Y, la verdad, hay que ser justos; no son todos del catedrático. 


Quizás con este sistema lo que realmente estamos haciendo es 
enseñar. Sin embargo, lo que casi con toda seguridad no hacemos es que los 
estudiantes aprendan, justo lo que debiera ser el objetivo de cualquier centro 
educativo. Los docentes de todos los niveles tendemos a equiparar el avance — 


me lo llevo al campo , y me pongo en mangas de camisa si hace calor, y los cierro cuando me 
molesta, y lo interrumpo para meditar, y le hago que me repita tal o cual concepto o enseñanza, 
y lo paso por alto cuando disparata o divaga, y los dejo, y lo vuelvo a tomar... y no estoy 
obligado a soportarle una hora mortal, sobre un duro banco, diga lo que dijere.” De la 
enseñanza superior en España (edición original de 1899), en Obras completas, tomo Ill, 
Vergara, Barcelona, 1958, p. 74. 

8 Elena Alcalde Rueda, “Educando autómatas”, El País (cartas al director), 5 de junio de 2005. 

87 Miguel de Unamuno, De la enseñanza superior en España (edición original de 1899), en 
Obras completas, tomo lll, Vergara, Barcelona, 1958, p. 73. 


68 


y nuestra obsesión por acabarlos -en nuestros programas o en los libros de 
texto como algo equivalente al aprendizaje. El famoso pedagogo americano 
John Dewey** decía que razonar así es como si un vendedor dijera: yo vendí el 
coche, pero el cliente no lo compró. Un vendedor de este tipo, a diferencia de lo 
que ocurre con los profesores, estaría engrosando las cifras del desempleo. 
Esto lo explicaba muy bien Ortega y Gasset: 


En la organización de la enseñanza superior, en la construcción de la Universidad hay 
que partir del estudiante, no del saber ni del profesor. La Universidad tiene que ser la 
proyección institucional del estudiante, cuyas dos dimensiones esenciales son: una, lo 
que él es: escasez de su facultad adquisitiva de saber; otra, lo que él necesita saber 
para vivir. 


En una réplica al texto de Sotelo anteriormente citado, Francisco 
Bustelo” se queja de que el verdadero problema es que la Universidad 
española acoge a demasiados estudiantes desinteresados por el conocimiento 
hasta el extremo de verse obligada a la ingrata tarea de depurar a uno de cada 
tres estudiantes que le llegan.” Pese a compartir con Sotelo el criterio de que 
la enseñanza debe ser abierta y dialogante, reserva tales mieles para los 
estudiantes de los últimos cursos. De este modo, da a entender que los 
primeros cursos han de consistir en una enseñanza pasiva en la que “hay que 
enseñar conocimientos básicos”. 


Esta estrategia de lanzar balones fuera y culpabilizar a los estudiantes 
de los estilos docentes del profesorado haya su continuidad en otro artículo 
igualmente publicado en El País. En él, su autor, Pedro Álvarez Martínez,” 
considera que los estudiantes fracasan porque son unos irresponsables, 
porque no cumplen con su actividad discente, lo cual se concreta en que al 
42% de las clases —en la Universidad de Extremadura- asisten menos del 50% 
de los alumnos “y de los que asisten, menos de la mitad lleva la asignatura al 
día”. La baja preparación con la que acceden los alumnos es la clave de todos 
los males. Nada más y nada menos que “el 63% de los profesores 
suspenderían al 98% de los alumnos que actualmente aprueban la 
selectividad”. Nunca antes se había hecho una afirmación que invitara tan 
claramente a acometer una suerte de reconversión industrial en la Universidad 
que llevaría a muchos de sus profesores o al paro o la prejubilación: si apenas 
hay estudiantes apenas habrá profesores. 


Alfonso García Suárez y José Luis González Escribano* investigaron 
sobre el lenguaje de los universitarios. La base empírica consistió en una 


38. j Dewey, Democracia y educación, Madrid, Morata, 1998. 

8 J, Ortega y Gasset, Misión de la universidad, Madrid, El arquero, 1976. p. 56. 

% “La Universidad de nuestros pecados”, El País, 3 de febrero de 2005. 

9? Algo similar viene a decir Pérez-Díaz (“La crisis endémica de la universidad española”, 
Claves de Razón Práctica, 158, 2005, p. 38). “En realidad, pudiera suceder que con el propio 
nombre de “universidades” nos estuviéramos refiriendo a segundas ediciones de colegios o 
institutos de enseñanza media con estudiantes que prolongan su escolaridad más allá de los 
16,17, 18 años hasta los 22, 25, 30... o muchos más”. 

%2 “Actividad discente: la cara oculta de la Universidad”, El País, 6 de junio de 2005. 

? Indicadores de calidad: análisis del lenguaje a una muestra de universitarios, Madrid, 
FUNCAS, 1987. Cfr. V, Pérez-Díaz y J.C. Rodríguez, Educación superior y futuro de España, 
Fundación Santillana, Madrid, 2001. 
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muestra de 120 exámenes escritos de la convocatoria de junio de 1986, 
procedentes de tres asignaturas de cuarto año, cursadas en las Facultades de 
Filosofía, Ciencias de la Información, Ciencias Políticas y Sociología y Ciencias 
Económicas y Empresariales pertenecientes a dos universidades españolas 
(Granada y Complutense). Los resultados eran desastrosos: el 60% de los 
ejercicios estaba afectado por faltas de ortografía y había errores de 
acentuación en el 80%. 


A mi modo de ver más que poner el acento sobre las insuficiencias -que 
existen y son muchas y graves- de los estudiantes que acceden a la 
Universidad habría que centrarse en lo que funciona mal de nuestro sistema 
educativo, desde infantil “aunque este es un nivel que, al menos en la red 
pública, funciona razonablemente bien y es fuente de innovación constante- a 
la propia Universidad. Un panorama como el aquí descrito explica que nuestros 
estudiantes no salgan demasiado bien formados y que los que optan por la 
docencia preuniversitaria terminarán por reproducir los tics aprendidos en la 
Universidad. 


¿Hacia qué escenario nos dirigimos? 

Modificar las prácticas docentes habituales en nuestra Universidad es, 
sin lugar a dudas, algo que costará mucho y que ya está empezando a levantar 
resistencias, por lo demás muy similares a las de ciertos sectores 
especialmente corporativos del profesorado de bachillerato. Mientras que en 
los niveles preuniversitarios hay debates sobre el tipo de docencia con 
opiniones de profesores —de sus sindicatos, de sus movimientos de renovación 
pedagógica, de sus organizaciones profesionales-, de los sindicatos de 
estudiantes, de las organizaciones de padres, nada similar existe en la 
universidad española. 


Aquí, la preocupación por la docencia es muy leve, sino nula. Apenas se 
tiene en cuenta en los procesos de selección. Muchas universidades regalan 
sin más los quinquenios de docencia a sus profesores. Lo que cuenta es, 
además de algún elemento de nepotismo en su caso, son básicamente las 
publicaciones y la investigación, es decir, el conocimiento de la materia que se 
vaya a impartir. 


Incluso en el caso de los padrinos de reformas educativas 
preuniversitarias se pone la venda antes de la herida. Este sería el caso de 
Álvaro Marchesi.** De acuerdo con su peculiar criterio, la docencia universitaria 
no puede ir más allá de la representación teatral, dado que las aulas tienen 
más de noventa alumnos. Si Marchesi tuviera la paciencia de leer sobre 
docencia universitaria vería que, incluso con las cada vez menos frecuentes 
aulas sobre-pobladas, es posible encontrar alternativas al teatro. Con el modelo 
de enseñanza que se imparte en nuestra universidad es fácilmente previsible 
un tipo de docente en la educación obligatoria que nada tiene que ver con las 
propuestas reformistas de los gobernantes de la era PSOE. No debemos 
perder de vista que, en muchas ocasiones, la Universidad es el espejo en que 
se reflejan los demás docentes, muy en particular los de secundaria. 


% Controversias en la educación española, Madrid, Alianza, 2000. 
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El ECTS- European Credit Transfer System-. El crédito europeo. 

Con el modelo de crédito europeo ahora la contabilidad de trabajo recae 
no como antes sobre las horas de clase, sino sobre las horas de trabajo 
efectivo acometido por el estudiante. De este modo, cada crédito en que se 
matricula un estudiante equivale a entre 25 y 30 horas de trabajo, del cual 
forman parte las horas de clase, pero también las horas dedicadas a lecturas, 
trabajo de biblioteca, tutorías, investigación, asistencia a jornadas relacionadas 
con su área de estudio y un largo etcétera. Esto abre un abanico de 
posibilidades hasta ahora de difícil consecución. 


Si un estudiante se matricula en un año académico en 60 créditos —seis 
asignaturas anuales o doce cuatrimestrales- tendría una jornada de trabajo de 
entre 1500 y 1800 horas anuales.” Incluso una propuesta como esta es objeto 
de crítica acerva en la web de Profesores por el conocimiento” por considerar 
excesivo tal número de horas. 


Si los estudiantes tienen que demostrar que han estudiado 7 horas, lo que se hace 
incompatible es la actual situación de la mayoría de estudiantes de simultanear trabajo 
y universidad (sic). ” 


Sin embargo, esto es algo que debe quedar bien claro: no se puede 
pretender cursar un grado de 240 créditos en cuatro años si al mismo tiempo 
se trabaja a tiempo completo: o se es alguien con una capacidad de trabajo y 
organización realmente extraordinaria o habrá que pensar en cursar menos 
créditos por año. Esta es la experiencia que contaba Vicente Ortega: 


Esto requiere un cambio de cultura y de hábitos del profesorado, que, experiencias 
recientes, muestran que es muy difícil. Permítanme que cuente mi experiencia 
personal. En mi etapa de estudiante en la Universidad Politécnica de Madrid el número 
de horas de clase rondaba las 25 semanales y el esfuerzo para aprobar era notable. En 
mis estudios de postgrado en una prestigiosa universidad de California las horas de 
clase no pasaban de 12 a la semana y sin embargo mi esfuerzo personal era mayor 
que el que tuve que hacer en España. Esto es el método basado en el aprendizaje, 
distinto al basado en la enseñanza. 


Tal y como explicaba el informe Tuning entramos en un cambio del tipo 
de docencia que se practicará en la Universidad. No se trata tanto de que el 
profesor enseñe como de que el estudiante aprenda. Esto significa que, junto a 
la lección magistral, habrá que hacer uso de multitud de técnicas didácticas. 
Por otro lado, el hecho de que el cómputo de horas de crédito sean las de 


% “Si el máximo legal de horas anuales de trabajo estipulado por el Estatuto de los 
Trabajadores superaba las 1.800 horas anuales, en 1997 la media ya era inferior, de unas 
1.767,9 horas. Esta cantidad fue rebajándose en los convenios de años sucesivos hasta llegar 
a un mínimo de 1.752,8 en 2003”. Manuel Pimentel, “Sobre las 35 horas”, Cinco días, 24 de 
agosto de 2005. 
% Se trata de un grupo de profesores de la UCM -fundamentalmente de la Facultad de 
Filosofía- cuya página web es http://fs-morente.filos.ucm.es/debate/inicio.htm 

Manifiesto de los estudiantes de las distintas facultades de la UCM, Carlos IIl, UAM, reunidos 
en Asamblea en la Facultad de Biológicas de la UCM el Viernes, 6 de Mayo (en http://fs- 
morente.filos.ucm.es/debate/inicio.htm). 
% V, Ortega, op. cit, p 7. 
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trabajo del estudiante y no las horas de clase impartidas supone una nueva 
perspectiva. 


El paradigma anterior implicaba un énfasis en la adquisición y transmisión del 
conocimiento. Los elementos para el cambio de dicho paradigma incluyen: una 
educación más centrada en el estudiante, una transformación del papel del educador, 
una nueva definición de objetivos, un cambio en el enfoque de las actividades 
educativas, un desplazamiento del énfasis en los suministros de conocimientos (input) 
a los resultados (output) y un cambio en la organización del aprendizaje. El interés en 
el desarrollo de competencias en los programas educativos concuerda con un enfoque 
de la educación centrado primordialmente en el estudiante y en su capacidad de 
aprender, que exige más protagonismo y cotas más altas de compromiso puesto que 
es el estudiante quien debe desarrollar la capacidad de manejar información original, 
buscarla y evaluarla en una forma más variada (biblioteca, profesores, Internet, etc.).* 


El siguiente cuadro explica el cambio.*% 


Docencia hoy Docencia EEES 


reparto equilibrado de las actividades docentes 
(también seminarios, tutorías presenciales y 
virtuales) 


Predominio de la lección magistral presencial 


información trasmitida en clase información en textos, páginas web, 


audiovisuales, medios informáticos 


titulaciones de rango relativamente estrecho 


Evaluación de conocimientos académicos 
(memorizados) 


escaso uso de tecnologías 


cómputo de créditos del profesor por horas de 
docencia 


Insuficiente componente práctico 


años jóvenes de aprendizaje 


titulaciones de amplio espectro 


evaluación de competencias profesionales (del 
"saber hacer") y del logro de los 
correspondientes objetivos 


amplio uso de variadas tecnologías 


cómputo de créditos por horas de trabajo 
estimado del alumno 


mayor peso del componente práctico 


iniciación al aprendizaje permanente, 
perspectiva de "long life learning" (LLL) 


Para quienes se oponen al cambio existe un injustificado temor a que el 
conocimiento se desvanezca en favor de la búsqueda de la información. Late la 
idea de que el único modo de que el estudiante adquiera conocimientos es que 
escuche a su profesor. En uno de los textos que explica el cambio que se 
avecina, junto a las sesiones magistrales se proponen métodos como el 


% http://www.relint.deusto.es/TUNINGProject/spanish/doc2 fase1.asp, p. 34. 
100 A. Fierro, Espacio europeo. Expectativas para la universidad española, en 


http://www.ual.es/personal/ragomez/Fierroespacioeuropeo.htm 
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aprendizaje por descubrimiento, el aprendizaje basado en problemas, el 
aprendizaje a partir de la propia práctica, el trabajo cooperativo, etc.*%* 


Algunos se han apresurado a lanzar mensajes apocalípticos sobre la 
degradación de la docencia que este paradigma supondría. Un articulista del 
ABC se refería nada más y nada menos que a la extinción del profesorado. 


Y para llevarla a cabo, a nadie se le escapa que lo más apropiado no es un profesor a 
la vieja usanza, es decir, alguien capaz de transmitir a sus alumnos unos determinados 
conocimientos sobre una determinada materia -capaz incluso de transmitirles una cierta 
pasión por lo que enseña-, sino alguien con otra clase de dotes. Algo así como un 
psicólogo. Da igual que no haya estudiado para eso, que sea químico, o licenciado en 
bellas artes: lo importante es la actitud, el ánimo, la predisposición. Es cierto: no todo el 
mundo vale. Sobre todo los granaditos, los que ya llevan en eso algunas décadas. 


CONCLUSIONES. 

En nuestra Universidad la docencia es un aspecto enormemente 
descuidado. Lo habitual para cualquier profesor es aterrizar directamente en la 
docencia sin más formación que el conocimiento disciplinar. No hay ninguna 
preparación previa sobre cómo hablar en público, cómo llegar a los demás, uso 
de nuevas tecnologías, etc. 


Los profesores universitarios disponen de dos vías adicionales de 
complementos retributivos de ámbito nacional. Una deriva de la docencia en 
forma de quinquenios y otra de la investigación en forma de sexenios -cada 
quinquenio o sexenio se traducen en unos 120€ y el máximo que se puede 
obtener son seis quinquenios y seis sexenios-. Mientras que la concesión de 
sexenios pasa por la evaluación de una comisión que valora las publicaciones 
de los candidatos, los quinquenios —salvo en alguna universidad- se conceden 
por el mero paso del tiempo. Es decir, da igual que un profesor actualice o no 
su programa o su estrategia didáctica: en concepto de quinquenios todos van a 
cobrar lo mismo. 


Quizás esto explique la escasa valoración de la docencia que concede el 
reciente complemento retributivo por méritos personales que acaba de 
conceder la Comunidad Autónoma de Madrid. Las calificaciones se basan 
única y exclusivamente en tres aspectos: 


** Sexenios de investigación, los cuales son aprobados previamente por una 
comisión que valora las publicaciones más relevantes en periodos de seis 
años. Por este concepto se puede obtener un máximo de 5,7 puntos. Se trata 
de sexenios relativos, es decir, que consideran la antigúedad. De este modo 
obtendría los 5,7 puntos quien tenga dos sexenios pero cuya antigúedad no 
llega a los 18 años. 


101 E, Ferrer (director), Las opiniones y actitudes del profesorado universitario delante del 


Espacio Europeo de Educación Superior: propuestas para la implementación del sistema de 
créditos europeos (ECTS), en 
http://dewey.uab.es/pedagogiasistematica/pdf uab/Convenis recerca/informeECTS_ oct04.paf, 
octubre de 2004, pp. 34 y ss. 

Xavier Pericay, “La extinción del profesorado”, ABC —edición de Cataluña-, 12 de febrero de 
2005. 
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** 2,8 puntos proceden de la participación en proyectos de investigación 
financiados. Se valora algo más el hecho de ser el director de la investigación 
que el ser investigador asociado. 

** Los restantes 1,5 puntos proceden de los quinquenios de docencia, los 
cuales se obtienen -pásmese el contribuyente- por el mero transcurso de 
periodos de cinco años como profesor sin que se haga ninguna valoración 
sobre el desempeño docente. Incomprensiblemente, y a diferencia de lo que 
ocurre con los sexenios, aquí los quinquenios son absolutos. Por cada 
quinquenio —es decir, por cada cinco años de antigüedad- se obtienen 0,25 
puntos. De este modo, si alguien tiene 9 años de antigúedad el máximo de 
puntos que podría obtener en la calificación global sería 9. 


Dejando de lado la arbitrariedad de que los sexenios sean relativos y los 
quinquenios absolutos, lo más preocupante es lo que no se valora en este 
complemento y que es prueba del escaso espíritu de diálogo de esta 
administración educativa autonómica. La docencia se valora por la antigüedad. 
Otro de los segmentos de la actividad de un profesor, como es la gestión de la 
propia universidad, se ignora por completo. No se tiene en cuenta el trabajo 
que supone ser miembro de una junta de facultad o de escuela, ser decano o 
vicedecano, rector o vicerrector, director o secretario de departamento, etc. El 
mensaje es terrible: si quieres tener la máxima puntuación dedícate a lo tuyo -a 
publicar y a investigar-, no participes y no te preocupes mucho por la calidad de 
tu docencia. Como apunte final, señalo que hay muchos profesores que tienen 
los 2,8 puntos de investigaciones financiadas y un O en los sexenios. Es decir, 
asistimos a la sorprendente paradoja de que hay gente que participa en 
investigaciones pero que no publica —o no lo suficiente como para obtener un 
sexenio-, una especie de científicos ágrafos. 


A esto hay que añadir que en las memorias de acceso a titularidades y 
cátedras de Universidad los planteamientos docentes no suelen pasar de la 
rutina burocrática, de unas tristes y fastidiosas páginas sobre las que no queda 
más remedio que escribir. Incluso en el ámbito en que más desenvuelvo, que 
es de la Sociología de la Educación, hay un tremendo pudor a la hora de hablar 
o escribir sobre lo que hacemos como docentes de nuestras asignaturas. 


Con ser esto grave, hay algún aspecto aún peor. En un número 
indefinido de departamentos los programas de las asignaturas, pese a que así 
lo suelen decir los estatutos de las universidades, no son aprobados por sus 
respectivos consejos (ni ulteriormente por las juntas de facultad o escuela). 
Esto significa que una asignatura que cuente con distintos grupos y diferentes 
profesores —lo que es normal con las asignaturas de primer ciclo- puede tener 
tantos programas —o incluso carecer de ellos- como profesores la imparten. Es 
decir, es posible que cada cual hable en una asignatura troncal de aquello que 
le resulte más cercano con independencia de que se adecue o no a los 
descriptores oficiales. 


Falta, en definitiva, una cultura profesional, un acervo común, un corpus 
teórico, un marco interpretativo que nos socialice en tanto que docentes. En 
nuestra condición de docentes no actuamos como científicos. Nos movemos 
por ensayo —con estudiantes- y error —tras error-. 


SEGUNDA PARTE 


ESTUDIOS DE CASOS 
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5. EL CEIP LA NAVATA (I). UNA ESCUELA DEMOCRÁTICA. 


INTRODUCCIÓN 

Este capítulo y el siguiente proceden de un trabajo de campo más 
amplio en el que se analiza el funcionamiento del Centro público de Educación 
Infantil y Primaria La Navata,'% el cual realiza una intensa innovación 
educativa. 


Se trata de una investigación etnográfica realizada a lo largo del curso 
2003-2004 durante un periodo de cuatro meses en los cuales he hecho 
observación participante en aulas de todos los cursos de primaria —a excepción 
de sexto-, en diferentes reuniones del profesorado -desde claustros a 
comisiones de coordinación pedagógica-, en las asambleas de representantes 
de los alumnos y alumnas de cada uno de los cursos y en los claustros y los 
consejos escolares. Un periodo de permanencia como este ha permitido 
establecer una relación de familiaridad y de confianza con el profesorado, el 
alumnado y las familias que es, sin duda, una de las claves de este trabajo. 
Pese a que mi intención inicial era hacer entrevistas en profundidad a las 
profesoras, las amplias conversaciones sostenidas en sus huecos horarios, en 
los recreos o durante las comidas se convirtieron en una fuente de información 
más intensa que mis planeadas entrevistas. Hice grupos de discusión con 
alumnos representantes de cada uno de los cursos y entrevisté al presidente 
de la asociación de padres. 


Todo ello ha sido complementado con la lectura de los siguientes 
materiales: proyecto educativo y proyecto curricular, reglamento de régimen 
interior y actas del claustro y del consejo escolar. 


Una investigación de estas características siempre plantea el problema 
de cómo conseguir acceder a las aulas. En un par de visitas previas al centro 
presenté al equipo directivo —el cual me apoyó denodadamente desde el 
principio- los objetivos y la metodología de la investigación. En uno de los 
claustros seis profesoras*'% se ofrecieron para que pudiese entrar en sus 
clases. Posteriormente, y una vez que empecé a ser conocido por el resto del 
claustro, puede entrar en alguna aula más de las que inicialmente se me 
ofrecieron. En cualquier caso, téngase en cuenta que no todas las profesoras 
se identifican en igual grado con el proyecto educativo del centro. Es más, 
alguna incluso se opone a él. En consecuencia, en este trabajo hablaré tan solo 
de mi experiencia en aulas de profesoras identificadas —i¡gualmente en distintos 
grados- con el proyecto.'* 


Es este un tipo de investigación que entronca con toda una tradición de 
estudios de caso que alcanzó su apogeo en los años setenta al hilo de los 


103 Está en el madrileño municipio de Galapagar. 
1% Utilizaré el término profesoras porque en el año académico de mi investigación tan solo 
había dos profesores de un claustro próximo a la treintena. 

Esta es una observación muy importante especialmente cuando he hecho grupos de 
discusión en algún instituto cercano con antiguos alumnos de La Navata. Algunos de los que 
han estado pocos años allí y han topado con profesoras poco identificadas con el proyecto no 
tienen la impresión de que su colegio sea algo especial. 
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estudios culturales de la Universidad de Birmingham cuyo principal exponente, 
en el campo de la educación, fue el magnifico Aprendiendo a trabajar de Paul 
Willis (1988). 


Lo que en este capítulo se cuenta es una clara muestra de que hay 
cosas que suceden porque hay personas que hacen las cosas pese a que la 
mayoría las considera imposible de llevar a cabo. Hablar de una escuela en 
que los niños disfrutan trabajando (lo que aquí quiere decir leyendo, 
escribiendo y dialogando) suscita una reacción inmediata de incredulidad. Al 
igual que ocurriera con la antropóloga Margaret Mead en Samoa hay quien 
puede considerar que mi explicación sobre el funcionamiento del CEIP “La 
Navata” es un fruto conjunto de una suerte de fascinación hipnótica del 
investigador y del engaño inconsciente de los sujetos de investigación. Pudiera 
ser verdad que cuatro meses de investigación participante, acudiendo una 
media de tres días por semana al centro, no es una suficiente base empírica. 
Lo cierto es que en este periodo he llegado a sufrir una cierta saturación 
observadora en la que, al igual que ocurre con las encuestas, llega un 
momento en que se percibe más o menos lo mismo y no merece la pena 
dedicar más horas a la observación. 


En esta exposición hago una descripción física de como es el centro, 
para a partir de ahí explicar cómo funciona. Se trata de un colegio que parte de 
lo que saben los alumnos, opción que deja en un muy segundo plano el libro de 
texto a favor de los libros de todo tipo de bibliotecas. Es una opción por la 
aventura de conocer que pocos colegios se atreven a iniciar. De esta aventura 
van las páginas que vienen a continuación. Dada la importancia de la 
conformación curricular he decidido dejar el grueso de esta cuestión para el 
siguiente capítulo. 


Antes de empezar señalo que este es un centro de proyecto —educativo-. 
Hace unos cuantos años, cuando gobernaba el país el PSOE, se alentó 
tímidamente que en los centros de nueva creación se constituyeran claustros 
estables en torno a una idea compartida sobre lo que debería ser la educación. 
De aquellos comienzos de hace más de diez años apenas quedan profesoras 
de ese proyecto primigenio y, como veremos, los profesores que se van 
incorporando al centro —sean definitivos o interinos- no tienen que identificarse 
con el proyecto. 


1. UNA BREVE DESCRIPCIÓN FÍSICA DEL COLEGIO. 

El CEIP La Navata está enclavado entre las angostas calles de una 
tranquila zona de chalecitos de una población de la sierra de Guadarrama, en 
un sosegado entorno que tiene continuidad en el armonioso ambiente que 
preside la vida del centro. 


Esta ubicación se traduce en que una elevada proporción de niños y 
niñas acude al centro en transporte escolar o en el coche de sus padres. Sin 
duda, este es un elemento que dificulta considerablemente un contacto 
frecuente y fluido de padres y madres entre sí y con el profesorado. 
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Una de las más importantes peculiaridades del edificio es que fue 
construido con la participación de las profesoras del centro. Esto explica que 
solo conste de dos plantas y que las aulas dispongan de lavabos en su interior. 


El recinto escolar contiene un edificio principal, el edificio de infantil y un 
enorme patio con un par de pistas y zonas sin delimitar donde los niños pueden 
sustraerse a la mirada de los adultos tras varias grandes rocas. Frente a la 
entrada están el gimnasio y el comedor. 


El edificio principal se compone de dos plantas alargadas a lo largo de 
las cuales se distribuyen las aulas y las demás salas. Nada más traspasar la 
puerta se observa a primera vista que este centro es distinto a los demás, que 
es un centro abierto, receptivo, acogedor, transparente y democrático. Las 
paredes de los pasillos rezuman vida y parecen no dar abasto por la cantidad 
de cosas que quieren mostrar. En el hall de entrada aparece información sobre 
el Consejo Escolar y actividades diversas. 


A la derecha se encuentra el pasillo que da acceso a los despachos de 
dirección y administración, a la sala de profesores, al despacho de la 
asociación de padres y a la sala de fumadores. En este pasillo hay varios 
letreros que explican en qué consiste este colegio, qué es lo que pretende. 


La sala de profesores también desborda información por los cuatro 
costados. Hay un montón de tablones que contienen informaciones diversas 
desde la sindical a la referida a obras de teatro que merece la pena ir a ver. 
Sobre todo, destacaría un inmenso expositor que contiene revistas del ámbito 
educativo que me ha permitido horas de ociosa y placentera lectura en los 
tiempos muertos de la investigación. 


El pasillo del otro lado del hall conduce a las aulas de primer ciclo y al 
desván o biblioteca. El desván es uno de los motivos de orgullo del centro. No 
es solo una imponente biblioteca en crecimiento y reordenación continua, sino 
que también hace las veces de sala de exposición. En el periodo de mi visita el 
centro estaba trabajando un proyecto sobre los medios de comunicación y eso 
permitió dedicar la sala a una exposición de artilugios relacionados con la 
comunicación (teléfonos, contestadores automáticos, gramófonos, televisores, 
ordenadores, discos de vinilo, telégrafos, etc.), la cual fue referenciada en la 
prensa local. 


A la planta superior se puede acceder desde las escaleras o el ascensor. 
Aquí se encuentran las aulas de segundo y tercer ciclo, las de compensatoria, 
la de música, la de inglés y la de informática. 


Las aulas suelen ser un muestrario de intensa vida escolar. Los grados 
de identificación con el proyecto educativo del centro tienen su parcial reflejo en 
las paredes, estanterías y disposición del aula. El aula típica de una tutora 
identificada con el proyecto es una sala saturada, a punto de explotar por su 
desmesurada vitalidad. Las mesas de los alumnos y alumnas forman grupos 
que acogen a un máximo de seis niños. 
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En las paredes se pueden ver los carnets de la biblioteca municipal 
ordenados en bloques alfabéticos, de manera que de paso sirve para aprender 
el orden alfabético. Todo es una exposición de actividades conducentes al 
aprendizaje. 


Es habitual toparse con pósters referidos a las visitas extraescolares. 
Por ejemplo, no es infrecuente ver reproducciones de los cuadros de Kandinsky 
de la exposición que organizó la Fundación Juan March. 


Cada aula tiene un lavabo en cuya parte superior están colocados vasos 
de colores con el nombre de cada uno de los alumnos. 


La propia puerta es un lugar en el que se cuelga información. Ahí se 
puede ver el listado de los responsables del reparto de fruta para cada uno de 
los días, o del responsable del registro de la temperatura. A la entrada los 
padres disponen de un pequeño casillero en el que se depositan hojas 
informativas. 


Nada más entrar en el aula hay un tablero de información general en el 
que aparecen el horario del grupo, las comidas del mes. Encima de él hay una 
hoja en la que recoge la mejora de la semana, la cual puede referirse tanto a 
temas estrictamente curriculares (por ejemplo, mejorar la ortografía) como a 
temas de comportamiento (repasar las “reglas del juego”, hablar lo justo, etc.). 
Buena parte de dos de las paredes están dedicadas al proyecto sobre el que se 
está trabajando: el cine. En una de las paredes hay un gigantesco esquema de 
la cronología del cine con las películas más destacadas de distintas épocas y 
de diferentes géneros cinematográficos. En otra hay carteles de distintas 
películas y dos hojas de periódico correspondientes a la cartelera de un día del 
año en que nacieron los niños de esta clase: 1994. 


En uno de los tablones hay un espacio dedicado a temas pendientes de 
la asamblea. Hay, junto a ello, un recorte de periódico, escrito por los propios 
niños, titulado: “Señor director, no quiten Shin Chan”. Hay una cartulina con las 
fechas de los cumpleaños, celebración esencial en cualquier colegio. En las 
aulas de primer ciclo hay una alfombra o moqueta que sirve de escenario para 
el desarrollo de las asambleas. 


Todas las aulas contienen una atractiva biblioteca infantil y juvenil 
también al borde de la saturación. Hay libros todo tipo, desde libros de 
editoriales de libro de texto a libros de editoriales como Alfaguara, cómics de 
Mortadelo, diccionarios de diverso tipo (desde el escolar de Anaya al de bolsillo 
de la Real Academia). 


También puede haber un tablón con recomendaciones, palabras 
difíciles, reglas de ortografía. Algunas mesas sirven como soporte para 
reproductores de CDs y MP3 o de algún ordenador. 


La mesa de la profesora no es fácilmente detectable a primera vista. En 
la mayoría de las ocasiones no preside la vida del aula, sino que puede estar 
en un rincón o en un lateral y en cualquier caso suele estar desbordada de 
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papeles, fruto de la actividad en clase, que la ocultan a la mirada del 
observador exterior. 


Incluso en el pequeño espacio entre el dintel de las ventanas y el techo 
puede haber retratos estilo Picasso. O el espacio que hay debajo de la pizarra 
puede aprovecharse para poner un mapamundi. 


En algún lugar suele haber una cajonera con material de oficina. Hay 
también unas estanterías con los materiales de plástica. Y, por si esto fuera 
poco, del techo pueden colgar trabajos manuales realizados por los niños. 


Algún aula cuenta con un lujoso y atractivo “Rincón del escritor”. Se trata 
de una elegante mesa antigua de un despacho de escritor con un libro antiguo, 
plumas y tinteros sobre ella. 


Durante algunos periodos puede ocuparse parte de la zona más próxima 
a la pizarra para colocar un pequeño expositor. Por ejemplo, durante mi periodo 
de visita allí se habían depositado los trabajos titulados “Mi vida”. 


Las aulas están tan sumamente vivas que la posición física del 
observador resulta complicada. No es fácil decidir donde ponerse, no está claro 
cuál sea la parte frontal o trasera del aula. Los niños se mueven con gran 
libertad. En definitiva, se trata de unas aulas que incitan a la aventura del 
trabajo intelectual. 


Las señoras de la limpieza son conscientes de que limpiar este tipo de 
aulas exige mucho más trabajo y dedicación que hacerlo en un centro 
convencional. 


La hora de entrada en el centro y en las aulas no requiere del uso ni de 
timbres ni de sirenas. Paulatinamente los niños van llegando al aula, de modo 
que menos de diez minutos después de la hora oficial de entrada ya se está 
trabajando a pleno rendimiento. Los padres y las madres tienen la posibilidad 
de aprovechar este corto periodo de tiempo para intercambiar impresiones o 
información con las profesoras. Una profesora me comentó indignada la 
existencia en algunos centros de carteles del tipo “padres, no” bastante similar 
al utilizado para ahuyentar la presencia de perros y otros animales domésticos 
en los establecimientos públicos. 


En definitiva, a simple vista se percibe que estamos ante un centro que 
muestra al visitante, con manifiesto orgullo, qué hace con los alumnos, cuáles 
son sus objetivos educativos. Quizás la primera idea que comunica es de que 
se trata de un centro abierto al entorno, basado en el diálogo, transparente 
para la comunidad educativa y para cualquier visita. 


2. PARTIR DE LO QUE SABEN LOS NIÑOS Y LAS NIÑAS. 

En este colegio se parte de lo que saben los niños para desde ahí 
trascender sus conocimientos y llevarlos a cotas más elevadas de 
comprensión, de aplicabilidad y de abstracción. ¿Por qué es importante partir 
de lo que saben los alumnos? En realidad, la escuela —tal y como dijera el 
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pedagogo italiano Francesco Tonucci- suele partir del supuesto de que el 
verdadero aprendizaje comienza cuando los niños llegan a ella. De este modo, 
desdeña sus saberes previos, cuanto hubieran poder aprendido o 
experimentando por su cuenta, por el contacto con sus familiares y amigos, en 
definitiva, por haber nacido en un entorno dotado de especificidades que a la 
escuela parecen no importar. 


Partir de lo que saben los alumnos no es algo que admitan todas las 
pedagogías. Hasta hace bien poco se había venido entendiendo que para 
aprender había que sustraerse al entorno. Si de lo que se trata es de aprender 
conocimientos científicos da igual donde esté situada la escuela y cómo sean 
sus alumnos. Este sería el modelo monacal de reclusión en un recinto artificial 
de transmisión de conocimientos. De hecho, algunas escuelas —en su inmensa 
mayoría privadas, especialmente las de ideología cristiana- practican este 
modelo. En el mejor de los casos el entorno es un escenario que se puede 
visitar, sobre todo si es una prolongación directa de la escuela: museos, salas 
de conciertos, exposiciones, etc. 


Este modo de funcionamiento puede haber sido aceptable —aunque 
habría que plantear serias dudas al respecto- mientras que para la inmensa 
mayoría de la población su presencia en la escuela se reducía a la 
alfabetización básica. Es decir, tres o cuatro años —a veces una vía muerta 
hasta los doce años de edad- en los que además el alumnado, por su edad, 
está más cerca de lo biológico que de lo social. Por otro lado, el tipo de saberes 
y destrezas de la escolaridad básica (leer, escribir, cálculo) nadie los pone en 
duda. Ni siquiera lo hacen los grupos sociales o étnicos más lejanos 
culturalmente de la escuela —vg., los gitanos-. 


Veamos qué hace el CEIP “La Navata”. Desde mi punto de vista hay dos 
elementos claves —y no son los únicos- que permiten hacer aflorar el mundo de 
los niños: las asambleas y los trabajos por proyectos -lo que veremos en el 
siguiente capítulo-. Para la mayor parte de los profesores del centro trabajar 
haciendo asambleas y proyectos es un experiencia maravillosa. Con las 
asambleas el objeto de trabajo es lo que los alumnos puedan plantear, es decir, 
todo el universo y no solo una parcela de él. Una enseñanza tan abierta 
requeriría de unos conocimientos enciclopédicos que una sola persona no 
podría tener. Lo que sin duda exige es que el maestro sea una persona 
cultivada, cosa que los centros de formación del profesorado distan de 
asegurar. Buena parte del sobre-esfuerzo laboral en un centro como este 
deriva de esa pésima formación inicial que hay que subsanar con una práctica 
guiada por el entusiasmo y la inteligencia. 


Pese a que el centro está muy informatizado entiendo que una docencia 
como lo que aquí se practica requeriría de un ordenador en cada aula con 
conexión a Internet y un cañón de proyección. Con la conexión a Internet se 
podría asegurar una rápida respuesta a la infinidad de cuestiones que plantean 
los alumnos. Por otro lado, la proyección con un cañón permitiría que todos 
pudieran ver los contenidos. Buena parte de las noticias se podrían bajar de 
Internet y proyectarlas durante su comentario. En el caso del trabajo por 
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zonas!% se ahorraría hacer una fotocopia para cada alumno al tiempo que el 
ejercicio se vería a todo color. Muchas de las visitas al aula informática no 
tendrían sentido salvo cuando se quisiera promover el trabajo individual o en 
pequeños grupos con contenidos distintos entre sí. 


3. IMPLICACIÓN DE LAS FAMILIAS. 

Desde un punto de vista estrictamente educativo la participación de los 
padres cobra especial interés cuando se decide escolarizar al conjunto de la 
población. Mientras que, como veíamos más arriba, solo permanecían en la 
escuela -más allá de los escasos años de la alfabetización mínima- los 
privilegiados culturalmente, la participación no es un problema. Hay un pacto 
implícito entre familias y escuelas, las cuales comparten un universo cultural 
que hace innecesaria la participación. Sin embargo, cuando llegan los que son 
“distintos”, los “diversos culturalmente” se plantea un serio problema de choque 
cultural. Téngase en cuenta que el movimiento obrero en sus orígenes 
desconfiaba profundamente de la educación a cargo del Estado. Se entendía 
que el Estado de la burguesía acometería un proceso de inculcación ideológica 
para dominar culturalmente al proletariado. Para las clases populares la 
escuela ha supuesto la entrada en un sistema de normalización, en 
instituciones de domesticación. 


La expansión de la tarea educativa del Estado corre el riesgo de 
convertirse en una imposición. Esto es lo que explica el desarrollo de 
interpretaciones particularistas de la educación, de un intento de prolongar las 
peculiaridades de la familia en el hecho educativo. Aquí está una de las claves 
del desarrollo de la escuela privada. Junto a ello otro mecanismo que evite la 
imposición estatal es el desarrollo de la democracia en los centros educativos y 
esta es una de las claves de las principales diferencias entre derecha e 
izquierda, entre conservadores y progresistas. 


Para la derecha, lo fundamental es la elección de centro, mientras que 
para la izquierda lo es la participación de las comunidades educativas en el 
control y gestión de los centros escolares. Es una divisoria que, en parte, 
coincide con que la trazara a comienzos del siglo XIX el pensador suizo-francés 
Benjamín Constant. Constant contraponía la libertad de los antiguos a la 
libertad de los modernos, o, respectivamente, la libertad entendida como 
participación y la libertad entendida como independencia ¿Cómo conjugar 
ambas? ¿Qué es ser un ciudadano? ¿Alguien que tiene un cierto nivel de 
información, que vota cada cuatro años? ¿O alguien que toma parte en los 
asuntos de la polis, que se implica, que participa? Su correlato escolar sería 
para los “modernos” la elección de centro (libertad de enseñanza) y obedecer 
los dictados de la entidad titular. Para los “antiguos” la democracia iría bastante 
más allá: es una actividad más cotidiana; es ser capaz de tener una opinión 
informada, coherente y elaborada; es una manera de relacionarse con los 
demás; de entender la vida. Esto es lo que sustenta los planteamientos de la 


108 E trabajo por zonas consiste en que los alumnos de una misma clase simultáneamente 
trabajan en grupos varias áreas curriculares —habitualmente las instrumentales, es decir, 
“Conocimiento del Medio”, “Matemáticas” y “Lengua”-. Esto permite que quien haya acabado su 
trabajo en una de las zonas se pase a otra o decida por cuál empezar. 
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escuela pública comunitaria o nueva escuela pública de comienzos de la 
transición. 


La participación de los padres en el Consejo Escolar cobra sentido si es 
un reflejo de las inquietudes de todos los padres —o al menos, de los que 
desean hacer oír su voz-. Este colegio se ha dotado de mecanismos que eviten 
que estos órganos colegiados —muy especialmente el Consejo Escolar- se 
conviertan en una especie de parlamento en miniatura en el que el votante 
deposita su voto cada cierto número de años y carece de contacto con sus 
representados. Por ejemplo, la legislación establece que la asociación de 
padres debe celebrar al menos una asamblea por año académico. Una sola 
asamblea al año sería síntoma de escasa vitalidad democrática. Por otro lado, 
debe tenerse en cuenta que solo hay un padre consejero elegido por el AMPA, 
mientras que el resto lo son por sufragio universal. Estos últimos no tendrían 
obligación legal alguna de rendir cuentas a sus electores salvo en las propias 
elecciones. Algo similar ocurre con los representantes del Claustro en el 
Consejo. No hay ningún mecanismo legal que fuerce a que los profesores 
consejeros informen a sus electores. La dinámica participativa del centro trata, 
con desigual éxito, de paliar estas deficiencias. Los padres cuentan con una 
estructura de vocales de aula los cuales se reúnen periódicamente para poder 
tener una visión de conjunto del colegio. 


En un colegio público como “La Navata” todo puede ser objeto de debate. 
Los profesores no se conciben a sí mismos como los sumos depositarios del 
saber y están dispuestos a compartir con las familias la tarea de enseñar. 


4. EL APRENDIZAJE DE VALORES. 

Todo el colegio es un cúmulo de detalles y de actos que contribuyen a 
desarrollar el sentido de pertenencia, de comunidad y de felicidad que 
transmite el centro. Quizás muchos de los aspectos aquí señalados 
(especialmente los referidos al conocimiento personalizado que el tutor tiene de 
sus alumnos) sean comunes a muchos centros. Sin embargo, en “La Navata” lo 
fundamental es el niño y la niña como un todo en el que no se pueden separar 
su contexto y sus emociones del comportamiento en el aula y de su 
rendimiento escolar. 


Una de las preocupaciones de este centro es que los niños aprendan a 
compartir. Es sorprendente como compartiendo se dispone de más material y 
más variado que teniendo cada cual el suyo. No se trata tan solo de lanzar 
mensajes que habitualmente caen en saco roto, sino que la propia organización 
del aula incentiva una serie de prácticas materiales que promueven aprender a 
compartir. Por ejemplo, el material escolar fungible (borradores, lápices, 
pinturas y demás) se comparte. De hecho se compran colectivamente con una 
cooperativa de material. En cada aula hay un padre o madre que se encarga de 
la gestión de estos fondos. 


En una sesión de evaluación una de las dos profesoras tutoras cuenta 
las dificultades experimentadas por un niño que se acaba de incorporar. 
Procede de un colegio privado y le cuesta mucho trabajo hacerse a la idea de 
que el material de trabajo es de todos. Resulta algo individualista y egoísta. 
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Escribe su nombre en las hojas de proyecto, en las gomas de borrar. Es 
frecuente oírle decir la palabra mío. También padece el problema de adaptarse 
a la autonomía de los alumnos que se practica en el centro. Habitualmente está 
a la expectativa de lo que le manden los profesores. El profesor de Educación 
Física añade que es muy competitivo: mientras que a los demás les da igual 
ganar o perder en los juegos organizados en clase, este niño está 
verdaderamente obsesionado por ganar a toda costa. 


El deseo de compartir y de ser aceptado se manifiesta hasta en los 
pequeños detalles. Cuando un niño termina de hacer un dibujo se pone en pie 
y lo muestra a toda la clase. La competitividad es desalentada hasta el extremo 
de que en una Comisión de Coordinación se rechaza participar en un concurso 
de redacción organizado por Comunidades Autónomas. 


El acto de comer fruta es otro ejemplo de cómo compartir. Cada día un 
niño se encarga de llevar fruta para todos sus compañeros. Con esto no solo 
se consigue algo tan importante como que los niños dejen momentáneamente 
de lado el insano consumo de la apetitosa bollería industrial sino que 
rotativamente cada niño se hace responsable ante los demás de su comida 
previa al recreo. Los niños disfrutan de un delicioso manjar bastante mejor que 
las coloridas comidas artificiales. 


Todos los años los niños pasan varios días del curso con sus 
compañeros con la compañía y supervisión de sus profesoras en campamentos 
y residencias. 


Se hacen serios esfuerzos por conseguir la integración de todos los 
niños. Los cumpleaños se convierten en una excelente ocasión para desplegar 
y desarrollar el sentido de comunidad, de pertenencia y de felicidad. En los 
cumpleaños los niños han de escribir una frase en honor del niño o niña que 
cumple años. Han de rellenar un texto que empieza con un “Gracias por...”, lo 
que algunos aprovechan para colorear las letras. Cuando es el cumpleaños de 
una profesora los niños que estuvieron en su clase el curso pasado llaman a la 
puerta, son autorizados por la clase para entrar y cantan el cumpleaños feliz. 


La tutora de uno de los cursos se refiere en voz alta a un niño árabe de 
cuarto que ya está empezado a escribir y declara ante toda la clase estar muy 
contenta por ello. 


Otra tutora comenta con entusiasmo que un niño marroquí llegó sin 
saber castellano. Su ritmo de aprendizaje es tremendo. Tiene dificultades para 
leer lo que él mismo escribe. Sin embargo, en Matemáticas es extraordinario y 
está casi al nivel de la clase. También se refiere, aunque esta vez con cierto 
dolor, a que una de sus alumnas es muy tímida, quizás anulada en su casa por 
el padre. Es asombroso cómo a pesar de ello es capaz de salir al estrado y leer 
el texto libre: antes sentía un miedo insuperable para hacerlo. 


Los cambios emocionales de los niños son una de las fuentes de 
preocupación. Así, una tutora manifestaba que uno de sus alumnos la tiene 
especialmente preocupada. Al comenzar el curso era un niño que estaba 
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contento. Quizás asuma un exceso de responsabilidad familiar, dado que ha de 
cuidar de su hermana. Somatiza los problemas y le cuenta que tiene pesadillas. 
Se la ve triste muchos días y tiene pocas ganas de trabajar. 


Se promueven activamente las normas de cortesía. Cuando alguien 
llama a la puerta del aula son todos los niños los que autorizan la entrada 
diciendo “adelante”. 


En una de las clases de quinto hay encima de la pizarra tantas manos 
como las letras que conforman la frase “todos diferentes, todos importantes”. 


5. LA OPINIÓN DE LOS NIÑOS. 

La opinión que pudieran tener los niños es de fundamental importancia. 
Para ello lo que hice fue entrevistar a dos delegados de cada clase 
agrupándolos por cursos. De este modo hice cuatro grupos de discusión con 
los representantes de segundo, tercero, cuarto y quinto. 


Todos recomendarían a sus amigos este colegio, están encantados con 
él, consideran que las profesoras son buenas y simpáticas —de hecho hay 
muchos niños que de mayores quieren ser maestros-, la gente se lleva bien. 
Una amiga de una de las alumnas llegó a este colegio porque le dijo que 
estaba muy bien. 


6.1. EXPERIENCIA DE OTROS COLEGIOS. 

En el caso de haber conocido otro colegio los contrastes son enormes. 
Una niña señalaba que en su anterior colegio no tenían las zonas, ni la fruta. Y, 
sin embargo, destacaba que en “La Navata” disponen de biblioteca, lo que 
permite que bajen a leer. 


En otros colegios mandan muchos deberes y las cosas son más difíciles. 
Como decía uno de los niños, “La Navata” no es un colegio de esos que en 
cuanto cometes un error te dan con una regla. Una niña señalaba que a una 
amiga de otro colegio le mandan muchos deberes y aprenden lo mismo: “Aquí 
trabajas con otros, no estás sola en tu rincón”. 


En otros colegios, decía uno de los entrevistados, te dan la información 
ya hecha, mientras que aquí tienes que buscarla. Otro añadía que “La Navata” 
le gustaba porque no hay uniforme ni libros de texto: “No tenemos que estudiar 
un mismo libro para cada asignatura”. 


En los demás colegios las aulas no disponen de grifos de agua y el 
profesor habitualmente no les deja salir de clase para ir al servicio. 


Los patios de otros colegios solo tienen cemento y tierra, mientras que 
aquí hay rocas y árboles: “Aquí tenemos un montón de cosas más”. 


Otro de los entrevistados destaca que no hay que comprar el material. 
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6.2. ¿QUÉ SE APRENDE EN “LA NAVATA”? 

Todos señalan que aquí se aprende mucho: ven la naturaleza, aprenden 
la importancia de conservar el medio ambiente. “Lo que aprendemos depende 
de lo que hayamos propuesto en proyectos”. 


Además de aprender mucho no hay que cargar con libros ni mochilas. 
Las tutoras hacen que se trabaje mucho y eso provoca que a veces se enfaden 
con ellos. Además sus padres y madres están muy pendientes para que hagan 
los deberes. 


Buscar la información es divertido, sobre todo, porque perciben que lo 
hacen por su cuenta. 


6.3. LO QUE MÁS LES GUSTA. 

Los niños son rotundamente conscientes de que aquí se trabaja de un 
modo distinto: no hay libros de texto, se puede estudiar por cuenta propia. Esto 
se traduce en que pueden elegir lo que estudian: “Estudiamos cosas que 


estudia gente de la ESO”, “ahora estamos poniendo nombres a las cosas que 
ya sabemos”. 


Además aprenden a trabajar en equipo. Un niño dice que en “zonas” se 
divierten más porque se puede sentar con los amigos. En “zonas” se puede 
hablar, pero no mucho. En todo caso hay que hacerlo bajito. 


Lo más divertido que hacen, manifiesta otro, es lo de las noticias. A 
veces no lo hacen porque no les da tiempo. 


El recreo del comedor les parece genial. El de la fruta —a las 11.30- dura 
menos (“es más pequeño”). 


También señalan los paseos por el monte hechos con una de sus 
profesoras. 


6. PROBLEMAS QUE HA DE AFRONTAR EL CENTRO. 
Un centro tan sumamente innovador como este por fuerza ha de afrontar 
problemas específicos, buena parte de los cuales derivan del peso de una 
tradición obsoleta que pesa como una losa sobre nuestro sistema educativo. 


6.1. MATERIALES CURRICULARES. 

Este es uno de los problemas más graves que afronta el colegio. Buena 
parte de los profesores menos proclives al proyecto consideran que la 
elaboración de material curricular alternativo al libro de texto es una fuente 
interminable de trabajo. Año tras año esta es una cuestión que se plantea en el 
último claustro del curso. 


Se ha intentado paliar esta situación incitando a compartir el material 
depositándolo en el cuarto de la fotocopiadora. Lamentablemente no ha sido 
posible desarrollar la actitud de compartir material y experiencias. Posiblemente 
esto tenga mucho que ver con la siguiente dificultad que analizaremos. 


86 


7.2. DISENSO CON RESPECTO AL PROYECTO EDUCATIVO DE CENTRO 
(PEC). 

Hay distintos niveles de identificación con el PEC tanto entre los 
profesores definitivos como en los interinos. Pese a que el centro nació con un 
proyecto educativo, con el paso del tiempo se van incorporando profesores que 
no tienen por qué creerse del todo el proyecto o que incluso, aun 
identificándose inicialmente, con el transcurso de los años cambia o se matiza 
su perspectiva. Dado su carácter definitivo estos son los profesores que 
mayores problemas plantean. 


La situación de los interinos es fácilmente comprensible. Algunos 
pueden considerar su etapa en “La Navata” como un aprendizaje. Sin embargo, 
lo habitual es percibir un exceso de esfuerzo para una estancia de uno o dos 
cursos. Por otro lado, el tipo de formación inicial de las escuelas de Magisterio 
no incentiva adentrarse en un modo de funcionamiento a contracorriente. En 
realidad, muchos interinos se asustan por la ausencia de libros de texto. 


7.3. LA DIFÍCIL ARTICULACIÓN DE LAS INSTRUMENTALES CON LAS 

ESPECIALIDADES. 

Uno de los debates que con cierta frecuencia se plantea en los colegios 
es el de si profesores generalistas —que habitualmente son los tutores- y los 
profesores especialistas —idioma, música, educación física- tienen distinta 
mentalidad: globalizadora, los primeros y disciplinar, los segundos. Es decir, los 
primeros estarían más próximos al espíritu de la primaria y los segundos 
estarían más cerca del ethos profesional de la secundaria. 


Sea como sea, en más de una ocasión saltan chispas por la difícil 
coordinación entre unos y otros. En muchas ocasiones el especialista se ve 
limitado y agobiado por la escasez de tiempo de sus asignaturas, lo que le lleva 
a forzar el ritmo de los alumnos y los niveles de exigencia, lo que contrastaría 
con la parsimonia de los tutores. Por otro lado, el especialista tiene una visión 
mucho más limitada de cada uno de los alumnos frente a la perspectiva 
multidimensional de que goza el tutor. 


7.4. AUSENCIA DE CONTINUIDAD CON LA ESO. 

Este es un muy serio problema, especialmente para los padres más 
disconformes con el proyecto educativo. Ningún instituto de secundaria —IES- 
del entorno funciona de un modo similar a “La Navata”. La pregunta que 
algunos padres se plantean es si esta discontinuidad no repercutirá 
negativamente sobre sus hijos. 


Era de especial interés conocer si el “espíritu de La Navata” era 
detectado por los profesores de secundaria. En el paso de la primaria a la 
secundaria se da una dispersión tremenda en diferentes centros. No obstante, 
hay un IES al que suele ir a parar buena parte del alumnado del colegio. En 
este IES hablé con varios profesores. 


Uno de ellos es un maestro, incorporado al cuerpo de profesores de 
secundaria, totalmente contrario al PEC del colegio. Considera que el Colegio 
La Navata es un centro privilegiado, creado por unos “desertores de la tiza” 
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(asesores de formación permanente) que querían volver a la enseñanza en una 
situación de relativa comodidad, que escolarizaba solo a los buenos alumnos. 
Para él, los alumnos de “La Navata” son los peores, con diferencia: tienen 
carencias cognitivas tremendas y cometen muchas faltas de ortografía. 


Sin embargo, en la conversación que tuve con otros dos profesores la 
valoración es por completo diferente. Ellos sí detectan la capacidad de trabajo 
autónomo de estos alumnos, especialmente en los cursos más altos. La 
percepción del estilo de “La Navata” depende mucho del tipo de docencia que 
practique el profesor. 


Una de las profesoras hace referencia a la inspección de hace dos años 
instigada por un grupo de padres opuesto al PEC de La Navata. Los datos, 
escasamente aireados, mostraban que los alumnos de La Navata eran 
levemente mejores que el resto. 


¿Cómo es posible que en un mismo grupo profesional puedan coexistir 
opiniones tan sumamente distintas y opuestas? Es como si se acudiera a dos 
médicos y uno dijera que el enfermo tiene cáncer y otro que considerase estar 
ante un vulgar constipado. Opiniones tan discrepantes como estas son muestra 
clara de la falta de un mínimo de unicidad de criterios en la profesión. 


7.5. LA DISIDENCIA DE CIERTO SECTOR DE PADRES Y LA INDIFERENCIA 
DE LA MAYORÍA. 

Como suele ocurrir en la mayor parte de los centros —tanto públicos 
como concertados- la gente no elige un centro: simplemente acude al que está 
más cerca de su casa o va allí donde interpreta —con criterios habitualmente 
espurios- que la enseñanza es mejor. Esto significa que casi todos los padres 
desconocen que este sea un centro de proyecto, que ignore que pocos son los 
colegios abiertos y democráticos como este, en definitiva, que no se sea 
consciente de que este es uno de los mejores centros escolares del país. 


A esto hay que añadir que este no es un centro de barrio, de una ciudad. 
Está emplazado en el medio de ningún sitio hasta el extremo de que muchos 
niños acuden al colegio en ruta de autobús o en el coche de sus padres. Esta 
es una circunstancia que dificulta considerablemente la constitución de un 
sentido de comunidad entre los padres. 


7.6. FALTA DE APOYO DEL ENTORNO INSTITUCIONAL. 

En el momento de redactar estas líneas la nación cuenta con un 
gobierno que, al menos en principio, puede apoyar la sensatez educativa de 
“La Navata”. Sin embargo, el contexto institucional más próximo —Comunidad 
de Madrid y Ayuntamiento de Galapagar- oscila entre la hostilidad y la 
indiferencia. 


Incluso organizaciones más próximas a este tipo de experiencias como 
los sindicatos de clase —básicamente UGT y CCOO- parecen interpretar que 
los deseos de los trabajadores de la enseñanza se reducen a que les paguen 
más y a que trabajen menos, todo ello entendido como parte de una batalla 
contra el Estado patrón. En estos momentos, la principal preocupación de los 


88 


sindicatos no va más allá de mantener o ampliar su cuota electoral —y de 
puestos de trabajo de delegados sindicales, en consecuencia- y cualquier 
desmarque de la mediocridad general lo ven como una posible disminución de 
su electorado. 


Más allá de actos puntuales —como, por ejemplo, los foros de la 
educación madrileña de CCOO- no he visto, en el contexto de este trabajo 
etnográfico, en los sindicatos ninguna sensibilidad por la innovación y la 
transformación educativas. 


CONCLUSIONES. 

Si hubiera de resumir con una frase cuál es la principal virtud de este 
colegio, yo diría que es un centro plenamente adaptado para la sociedad del 
conocimiento. “La Navata” convierte a sus alumnos en aprendices de por vida. 
El conocimiento no se les entrega como un paquete cerrado y elaborado. Antes 
al contrario, han de ser ellos mismos quienes busquen y organicen la 
información. 


Pero, no solo se adquieren, buscan y elaboran conocimientos. En un 
colegio como este se aprende algo aún más importante: se aprende a ser 
solidario, comunicativo y participativo. Se aprende la difícil lección de llegar a 
ser una persona íntegra. 


APÉNDICE: UN INVESTIGADOR EN EL “COLE”. 

Mi primer conocimiento de la experiencia de “La Navata” se debió a una 
estudiante de uno de mis cursos de doctorado, la cual trabajó durante una 
temporada como orientadora en este centro. Aquí tuve ocasión de encontrar 
algo que andaba buscando desde hacia tiempo: experiencias escolares 
similares a las narradas en el libro de M. Apple y J. Beanne titulado Escuelas 
democráticas. 


En septiembre de 2000 realicé una estancia en el Teachers College de 
la Universidad de Columbia en Nueva York para, entre otras cosas, visitar la 
conocida escuela de secundaria Central Park East Secondary School. Una de 
las cosas que allí me preguntaban era si en España no había una red de 
centros similar a las Coalition Schools de la cual formaba parte esta escuela. A 
mí solo se me ocurría que algo similar pudiera ser el denominado Proyecto 
Atlántida. Sin embargo, cuanto vi en la web de Atlántida me parecía tener una 
gran ambición teórica apenas correspondida con lo que ocurría en la práctica. 
De hecho, pese a que el colegio La Navata pertenece a esta red debo decir, 
muy a mi pesar, que tal pertenencia no evita la sensación de soledad, de ser 
una gota de agua en un océano inmenso de inmovilismo educativo. A 
diferencia de lo que ocurre con las Coalition Schools aquí no tenemos un 
escenario de reuniones periódicas en las que participen centros que comparten 
este tipo de experiencias innovadoras. 


A comienzos del curso 2003-04 asistí a una jornada organizada por el 
centro de profesores de Getafe (Madrid). Una de las ponentes era la secretaria 
académica de La Navata, quien habló sobre su centro. Nos presentamos y 
quedamos en que pasaría por su colegio en el segundo trimestre del curso. A 
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finales de enero de 2004 me presenté en La Navata y hablé con su equipo 
directivo, el cual desde el primer momento se mostró extraordinariamente 
receptivo a mi propuesta. Escribí un resumen de lo que pretendía hacer y mi 
escrito se puso en conocimiento del claustro. De allí salieron seis profesoras 
voluntarias -más o menos una por curso-. Correspondió a mi libre albedrío 
decidir por cual de los grupos empezaba. En la sala de profesores una de las 
maestras —una de las más identificadas con el proyecto- se interesó por mi 
trabajo y decidimos empezar por su propio grupo. 


Mi investigación en La Navata fue simultaneada con otra de corte similar 
en un instituto de educación secundaria situado en la sierra este de Madrid —de 
la cual daré cuenta en el subsiguiente capítulo de este libro-. Mi idea era hacer 
un trabajo sobre la innovación educativa en los niveles obligatorios: primaria y 
ESO. Pese a mis intenciones, no he sido capaz de encontrar un centro de 
secundaria cuya experiencia de innovación fuese equiparable en su rotundidad 
con la que describo en estas páginas. En consecuencia, decidí dejar para otra 
publicación las reflexiones sobre mi paso por el centro de secundaria. 


La verdad es que no pude haber comenzado con mejor pie. Aunque ya 
había visitado la escuela y había quedado impresionado por sus paredes y sus 
aulas, estar en una de las aulas más dinámicas del centro fue un verdadero 
impacto. Mis primeros días de estancia en el aula fueron una toma frenética de 
apuntes. Era consciente de que esta obsesión notarial podía influir sobre el 
comportamiento de la profesora. Semanas después esta me comentó que 
cuando me veía tomar tantas notas se preguntaba qué podría haber dicho o 
hecho que fuera merecedor de tanta atención escrita. 


Pese a que, al menos eso entiendo, fui percibido por el claustro como 
alguien por completo inofensivo —mi intención no era evaluar, sino observar y 
maravillarme-, resulta laborioso y delicado romper el hielo que supone la 
presencia de un adulto -encogido en una pequeña silla como si se tratara de un 
jugador de baloncesto- en el aula. Las conversaciones informales entre clase y 
clase, en los recreos y en la comida del mediodía contribuyeron a que más que 
observadas las maestras se sintieran, como me dijo con tremenda calidez la 
directora, acompañadas. 


Todo esto rompe los esquemas habituales de lo que suele ser habitual 
en la investigación científica. Para los científicos positivistas hay que 
distanciarse al máximo del objeto de investigación, los cuales, en este caso, 
son personas y relaciones sociales. Sin embargo, una investigación como la 
aquí se relata, una investigación etnográfica, supone aceptar el reto de que el 
investigador investiga al tiempo que él también es investigado por los sujetos 
de su investigación. Quiere esto decir que un trabajo de este tipo supone para 
el investigador una transformación de su propia persona, una fuerte implicación 
emocional en definitiva. 


En la etnografía escolar se suele decir que la presencia del investigador 
debiera ser como la de una mosca en la pared. Sin embargo, esto no fue 
posible. Desde el primer día de mi presencia en el aula los niños y niñas me 
inquirían amistosamente con respecto a mi labor y se maravillaban por mi 
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rapidez al escribir. Teniendo en cuenta que es frecuente que los niños y niñas 
se muevan continuamente en el aula, me sentase donde me sentase siempre 
terminaba por entablar como mínimo algún leve intercambio verbal o gestual 
con ellos. 


Por otro lado, estas aulas están transidas de una enternecedora 
emocionalidad. ¿Cómo sustraerse a la alegría colectiva de los cumpleaños no 
solo de los niños sino también de las profesoras -y en este último caso la 
celebración se prolonga en la sala de profesores? En mi trabajo de 
investigación he tenido la suerte de ayudar a distribuir la comida de los 
cumpleaños desempeñando una labor de torpe camarero —aunque, espero, 
que sin llegar a los extremos de algunas escenas de El guateque de Blake 
Edwards-, a entonar el “cumpleaños feliz”. También he podido ser testigo de 
una de las maravillas de la profesión de maestro: el cariño de los niños. En el 
día del cumpleaños de una profesora no solo los alumnos de su grupo le hacen 
regalos y la agasajan sino que esto también lo hacen los niños y niñas de 
cursos que han estado con ella. 


En este contexto no resulta extraño que muchos niños y niñas de este 
colegio digan que de mayor quieren ser profesores, lo que es prueba más que 
palpable de que es la propia profesión la que ha de conquistar el supuesto 
prestigio pretendidamente perdido. Obviamente no se debe perder de vista que 
otros muchos quieren ser modelos o jugadores de fútbol, lo que significa que 
todos quieren ser queridos. 


Mi relación ha sido extraordinariamente afable con todos los profesores y 
profesoras. Es cierto que algunos podían recelar de mí: al fin y al cabo yo 
llegué con las cartas marcadas de mi admiración por el proyecto del centro. En 
estas condiciones solo he hecho observación en las clases de las profesoras 
que voluntariamente decidieron colaborar con esta investigación. A ello hay que 
añadir la amable participación de varios de los profesores especialistas. No he 
querido forzar la máquina y por ello no solicité a ninguna de las profesoras que 
no se apuntó inicialmente acceder a sus aulas. Sin embargo, hubo alguna que 
no se apuntó en un principio y posteriormente me invitó a pasar a su aula. 


En todo momento ha sido muy visible mi buena relación con el equipo 
directivo y entendí que insistir en acceder a ciertas aulas podría ser 
interpretado como una presión indignante. De modo que preferí no ver lo que 
quizás no tenía que observar. 


Este es un centro en el que es fácil entablar relación con los profesores. 
Todos ellos comen en el centro. Hay que recordar que está situado en el medio 
de ningún sitio. Las comidas gdía fueron un excelente escenario para poder 
departir con todo el mundo. Debo decir que la comida no dura más allá de 
veinte apretados minutos justo antes del comienzo de la sesión de la tarde a 
las tres. El primer día que me quedé a comer me peguntaba si estos profesores 
habían optado por una drástica dieta que incluía la supresión del almuerzo. 
Aquí no hay tiempo ni posibilidad para el adormecimiento de la hora de la 
siesta. 
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Entre el final de las clases de la mañana, a eso de la una, y la hora de la 
comida, en torno a las dos y media, hay algo así como noventa minutos que se 
aprovechan para reuniones de todo tipo. Este es un también un periodo muy 
provechoso. He aprendido mucho sobre el funcionamiento de un centro en las 
reuniones de ciclo, de evaluación, de coordinación pedagógica, de 
organización de actividades diversas. Sobre todo he aprendido el modo en que 
se pueden organizar reuniones fructíferas y sosegadas pese a las radicales 
discrepancias que pudieran surgir en un momento dado. En alguna 
conversación me preguntaba si quizás esto tenga que ver con que casi todo el 
profesorado son mujeres, es decir, personas más interesadas en resolver 
problemas que en pavonearse con el poder. Puede que así sea, pero no quiero 
pecar de un feminismo desmedido. 


La media hora del recreo —de 11.30 a 12.00- ha sido también un espacio 
de tiempo que me ha permitido relajadas conversaciones con casi todo el 
profesorado. 


Con la directora del centro la empatía ha sido total. A ella quiero 
agradecerle su tiempo dedicado a numerosas e  interesantísimas 
conversaciones conmigo. 


La orientadora del centro y la psicóloga que organiza la escuela de 
padres han sido igualmente unas fuentes privilegiadas de información 
aportando una perspectiva singular sobre el buen funcionamiento del centro. 


No querría dejar en el tintero la buena disposición del conserje y del 
personal del comedor. 


La relación con los niños casi me ha convertido en un rousseauniano 
convencido de la natural bondad del hombre -y de la mujer-. Sin duda hay 
conflictos y peleas entre los niños. Sin embargo, lo que aquí prepondera es el 
deseo de ayudar, de cooperar, de integrar. Los niños son tremendamente 
afables y receptivos. Cuando salía al recreo era continuamente interpelado por 
ellos y ellas e invitado a participar en sus juegos. Como hubiera dicho Brassens 
Je me suis fait tout pétit -me he hecho pequeñín- delante de esta chiquillería. 


Con los padres he tenido escasos contactos: una entrevista con el 
presidente del AMPA y varias conversaciones con tres de los padres del 
Consejo Escolar. Mi ofrecimiento para colaborar con ellos se tradujo en la 
organización de una conferencia sobre la Ley de Calidad de la Educación, 
charla que hubo de suspenderse porque justamente el día anterior se 
produjeron los luctuosos atentados del 11 de marzo. 


Para concluir esta reflexión sobre mi experiencia como investigador, lo 
que he visto espero que anime a muchos jóvenes a abrazar una profesión tan 
apasionante e ilusionante como la del maestro. ¿Quién habló de queme 
docente? Parafraseando una famosa frase sobre Londres Whoever is tired of 
London is tired of life, quienquiera que esté harto de ser maestro está harto de 
la vida. 
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6. EL CEIP LA NAVATA (II). LOS CONTENIDOS CURRICULARES. ENTRE 
LO PREVISTO Y LO IMPROVISADO. 


Sin duda, una de las cuestiones clave en cualquier proceso de 
innovación educativa es el del conocimiento escolar. En un colegio como La 
Navata esta es una cuestión que aflora por numerosos poros. El profesorado y 
las familias reacios al proyecto desean libros de texto. La ausencia de este tipo 
de libros hace planear la permanente sospecha sobre si realmente el alumnado 
está aprendiendo lo que debe aprender. 


Este capítulo se estructura en tres secciones. En la primera se aporta 
una reflexión sobre la ausencia de libros de textos en el CEIP La Navata. La 
segunda -la más amplia- explica cómo se elaboran los materiales curriculares 
con los que trabaja esta escuela. La tercera analiza el modo en que este centro 
informa sobre las cuestiones curriculares a los profesores que se incorporan 
cada nuevo curso —en torno a un tercio del claustro- y a las familias. Y, 
finalmente, se aportan unas conclusiones. 


1. ¿Por qué no hay libros de texto? 

Los materiales curriculares que se utilizan en este centro proceden de 
fuentes diversas: libros de todo tipo —incluyendo libros de texto-, enciclopedias, 
información y ejercicios bajados de Internet, DVDs, folletos diversos, algunos 
de los escritos de los propios alumnos y un largo etcétera. En definitiva, el 
rasgo curricular más llamativo de este centro es que la vida en las aulas no 
está dictada por el libro de texto. Esto significa que los alumnos no han de 
adquirir tal material y que el profesorado no tiene resuelto de antemano el 
guión curricular que ha de vertebrar sus clases. En las entrevistas los niños 
señalaban que esta es una de las grandes ventajas que ven en este colegio: no 
han de basarse en el libro de texto y eso les permite decidir los temas sobre los 
cuales investigar y leer. Incluso algunos señalan que “nosotros podemos elegir 
lo que estudiamos” o que “estudiamos cosas que estudia gente de la ESO”. 


La ausencia de libros de texto provoca un leve desconcierto entre ciertos 
sectores de las familias y entre la mayor parte de los profesores recién 
incorporados al centro. A los primeros les plantea la duda sobre cuáles sean 
los contenidos cognitivos que aprenden sus hijos y si no estarán en situación 
de desventaja con relación a otros centros. A los profesores recién llegados les 
asalta el miedo al vacío de tener que enfrentarse a una clase sin el parapeto 
del saber oficial condensado en el libro de texto. Uno de los objetivos del 
colegio es tratar de convencer a familias y profesores recién llegados de que no 
hay motivo alguno para el pánico. 


Algunos padres que disienten de la ausencia de libros de texto, lejos de 
llevar su planteamiento al escenario democrático del Consejo Escolar o las 
asambleas del APA, se refugian en la dictadura del hogar. El caso 
paradigmático, y quizás rayano en la ilegalidad, es el de unos padres que 
someten a su hijo a la sobrecarga de estudiar en el verano y a lo largo del año 
académico libros de texto correspondientes a su curso, es decir, crean en su 
hogar una escuela paralela o, más bien, una contra-escuela. Sería algo así 
como la suma del home-schooling —padres que no escolarizan a sus hijos y 
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pretenden enseñarles en su hogar- y la escolarización pública —de puertas 
afuera del hogar-. El resultado es la desorientación de su hijo: ¿cuáles son los 
saberes legítimos?, ¿los de mi casa o los de la escuela? El niño llega al colegio 
cansado: su verdadero y extenuante trabajo es el rancio academicismo al que 
le han sometido sus padres. 


El conocimiento escolar ha de conectar y, si es posible, partir de los 
conocimientos previos de los alumnos y de sus inquietudes. Grosso modo esta 
sería la clave de bóveda de eso que se ha dado en llamar constructivismo, 
término este que no cabría aquí ser entendido como una opción por un enfoque 
cognitivo dogmáticamente delimitado sino como la idea de que lo básico de la 
educación no es tanto el enseñar —la palabra del profesor- como el aprender — 
el dinamismo de los alumnos-. Como se verá a continuación no se trata, como 
algunos se temen, de que el profesor tire la toalla y deje a los alumnos a su 
libre albedrío. Hay una intensa labor de dirección y de coordinación por parte 
del profesor. Aquí se parte de que el conocimiento es controvertido, sujeto a 
discusión y que el debate forma parte sustancial de la ciencia. Esto es 
especialmente cierto en unos tiempos como los actuales en los que la 
renovación de los conocimientos es continua y en que buena parte de lo que se 
enseñe hoy en día carecerá de validez dentro de pocos años. Por ejemplo, en 
la visita que hice junto con los alumnos de segundo de primaria al Museo de la 
Telefónica descubrimos que el inventor del teléfono no es, como se creía hasta 
hace unos meses, Graham Bell, sino Antonio Meucci. 1” 


El niño no es un científico solitario que construye su conocimiento. La 
labor de guía, de coordinación y de establecimiento de límites y de orden por 
parte del profesor es absolutamente imprescindible. Aquí hay en juego dos 
concepciones antagónicas del proceso de enseñanza-aprendizaje. En su obra 
El juicio moral del niño * Piaget describe dos tipos de relación niño-adulto. La 
primera es una relación coercitiva o heterónoma en la que el adulto espera que 
el niño obedezca porque así se le dice. Por contra, en una relación cooperativa 
el adulto minimiza el ejercicio de una autoridad innecesaria para abrir 
posibilidades al niño de modo que construya su propio conocimiento. El 
aprendizaje es mucho más efectivo cuando es el alumno quien asume 
responsabilidades. El informe PISA 2000 afirma que los alumnos que tienen 
una fuerte motivación y que controlan su proceso de aprendizaje obtienen 
mejores resultados. "° 


Con motivo de una denuncia presentada ante la Inspección educativa 
por un grupo de padres que desconfiaba sobre la adquisición de conocimientos 
por parte de sus hijos se pudo comprobar que, cuando llegan a la secundaria, 
el rendimiento de los niños y niñas de este colegio es levemente más alto que 
la media de los que proceden de otros centros de primaria. 


17 En junio de 2002 EEUU reconoció oficialmente a Meucci (1808-1889) como el inventor del 


teléfono, en vez del americano Alexander Graham Bell, quien patentó el invento en 1876, 
arrebatándole fama y dinero a aquel. Resulta curioso comprobar que si uno escribe en el 
buscador google en inglés quien inventó el teléfono (Who invented the telephone?) la respuesta 
es Bell. Sin embargo, si se hace en español aparece la referencia a Meucci. 

19 Citado en Vries, R y Edmiaston, R, “Misconceptions About Constructivist Education”, The 
Constructuvist, Vol. 3, n° 1, p. 4, 1988. 

193 cfr. Artelt, C.; Baumert, J.;Julius-McElvany y Peschar, Learners for Life, OECD, París, 2003. 
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Se trata de un conocimiento en el que la interacción entre iguales y entre 
estos y el profesor es fundamental. De hecho, tal y como explicaban Monereo y 
Duran,'** la interacción entre iguales facilita el proceso de socialización al 
tiempo que promueve el desarrollo de destrezas sociales (una profesora de un 
instituto receptor de alumnos de La Navata dice que estos niños saben 
relacionarse con los adultos), la relativización de los propios puntos de vista, el 
despliegue de la autoestima y la elevación del rendimiento académico. 


Hay una clara intención de conectar los contenidos curriculares con la 
actualidad. Si se trabaja sobre Goya es porque hay una exposición que los 
alumnos han visitado. Además se manejan textos de algún diario -El Mundo en 
este caso- sobre esta cuestión. 


2. Materiales curriculares. 

En este colegio se parte de lo que saben los niños para desde ahí 
trascender sus conocimientos y llevarlos a cotas más elevadas de 
comprensión, de aplicabilidad y de abstracción. En realidad, la escuela —tal y 
como dijera el pedagogo italiano Francesco Tonucci'?'' - suele partir del 
supuesto de que el verdadero aprendizaje comienza cuando los niños llegan a 
ella. De este modo, no toma en consideración sus saberes previos, cuanto 
hubieran aprendido o experimentando por su cuenta o por el contacto con sus 
familiares y amigos, en definitiva, por haber nacido en un entorno dotado de 
especificidades que a la escuela parecen no importar. 


El material curricular de los alumnos es producto de una elaboración 
dentro del propio centro. Cada alumno dispone de un cuaderno de gusanillo — 
agenda escolar- en el que constan las tareas para casa, su plan semanal de 
trabajo y los contenidos de los controles. 


Las tareas de zonas — que aproximadamente se corresponden con las 
áreas curriculares- se suelen hacer en unas fichas —hojas sueltas- las cuales 
son corregidas por la profesora. Una vez corregidas pueden ser depositadas en 
las bandejas de archivar, mejorar o revisar. Las fichas que están en la primera 
de las bandejas citadas son archivadas por los alumnos en la carpeta de anillas 
que tiene cada cual. Los de la segunda precisan una mejora por parte del 
alumno. Los de la tercera están pendientes de evaluación por la profesora. 


A su vez los alumnos disponen de un cuaderno grande denominado 
“libro importante”. En él constan los conocimientos más significativos que se 
van adquiriendo a lo largo del curso. 


¿Cómo se van llenando de contenido todos estos materiales? El modo 
de funcionamiento curricular del centro convierte a niños y niñas en aprendices 
autónomos guiados por una profesora capaz de estructurar y de orientar las 
inquietudes cognitivas de aquellos y de conectarlas con las prescripciones 


110 Monereo, C. y Duran,D., Entramados. Métodos de aprendizaje cooperativo y colaborativo, 
Barcelona, Edebé, 2002, p. 22. 
Tonucci, F., La escuela como investigación, Buenos Aires, Miño y Dávila, 1979. 
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curriculares oficiales. Esto se consigue gracias al trabajo por proyectos, a las 
asambleas de aula, al manejo de la prensa, a la biblioteca del aula, a las visitas 
fuera del centro, a la conexión a Internet y la informática en general y a algún 
que otro elemento más. Lo vemos a continuación. 


2.1. Trabajo por proyectos. 

Este es un centro que trabaja a partir de proyectos. Un proyecto es un 
área de interés —por ejemplo, los medios de comunicación- en torno al cual se 
pueden hacer girar todos o la mayor parte de los contenidos, procedimientos y 
actitudes que se desean desarrollar en un ciclo, un curso o una parte de él. 
Además, los proyectos tienen la enorme virtud de conectar la docencia y las 
inquietudes cognitivas en todas las aulas del centro. No solo eso: es capaz de 
provocar la implicación de las familias. Por ejemplo, en el segundo trimestre del 
curso se trabajó sobre los medios de comunicación. Cada aula decide qué 
aspecto trabajar de los medios de comunicación: la prensa, el cine, los 
satélites, etc. Todo el colegio hace ver que se trabaja este tema. Se inventa un 
lema (conecta, contacta y comparte) que aparece rotulado a la entrada en el 
hall, los niños de sexto curso lo imprimen en las camisetas de su viaje de fin de 
estudios y es el motivo de la fiesta de carnaval. Durante unos días la biblioteca 
—o desván- se convierte en una exposición de medios de comunicación cuyos 
materiales son aportados por los padres (es increíble la cantidad de objetos 
que se pueden reunir cuando se cuenta con el entusiasmo de la gente). La 
prensa local se hace eco de esta exitosa exposición. Algunos viernes por la 
tarde se proyectan películas sobre las cuales se está hablando en las aulas. 
Las visitas -por ejemplo, al museo de Telefónica- que hacen los niños fuera de 
la escuela están relacionadas con el proyecto. Las visitas que reciben también 
están en la misma órbita. La pausa del mediodía se dedica a una reunión en la 
sala de profesores con profesionales que trabajan en un conocido programa de 
radio. Es decir, se desarrolla un intenso sentido de pertenencia, de comunidad 
de aprendizaje al que resulta difícil sustraerse. 


Al igual que ocurre con las asambleas, el trabajo por proyectos es una 
ocasión extraordinaria para desarrollar los contenidos curriculares al hilo de las 
inquietudes de los alumnos. Son los alumnos quienes deciden sobre qué han 
de investigar y son ellos quienes han de realizar el trabajo de investigación. 


A continuación expongo un ejemplo del comienzo de un trabajo por 
proyectos en una clase de cuarto. Un alumno ha traído información sobre el 
nacimiento del cine, otro un periódico del día en que nació —del cual la 
profesora fotocopia la cartelera-. Una niña hace una presentación sobre el 
nacimiento del cine en Hollywood. 


De uno de los extremos de la pizarra cuelga un enorme rollo de papel 
que transmite la invitación a aportar muchas y variadas ideas. Primero se 
determina qué sabe el alumnado y después se centra en lo que quiere saber. 


Profesora: ¿Qué sabéis vosotros del cine? 
Alumno: Antes el cine era en blanco y negro. 
Alumno: Era mudo. 


La profesora va escribiendo las ideas que surgen. 
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Cine al 
aire libre 


Cine a 
mano 


¿Qué 
sabemos? 
Publicidad 


Una niña dice que hacen películas ahora y que hablan de algo que ya ha 
pasado. Cine de época, precisa la profesora. Cunde un cierto alboroto mientras 
se mantiene esta aportación de ideas. 


Antes 
blanco y 
negro 


Ciudad del 
cine 


Hermanos 
Lumiére 
¿Inventaron 
el cine? 


Seguidamente, pasan a citar películas españolas: Manolito Gafotas, El 
robo más grande, El otro lado de la cama, Los lunes al sol. Algunos creen que 
ET o Buscando a Nemo son películas españolas. 


No sale a relucir ninguna película de América Latina o de Marruecos, 
pese a la presencia de alumnos de esas regiones. 


Profesora: ¿Habéis investigado el cine de vuestros padres y abuelos? ¿Habéis visto 
películas en blanco y negro? 

Alumna: Había un cine donde ponían películas antiguas. 

Profesora: No habéis dicho nada sobre cómo se hace una película, ¿qué personas 


intervienen en una película? 


Entre una nube de manos levantadas los niños citan actores, directores, 
cámaras, guionistas, protagonistas, productores, fotógrafos, músicos, 
maquilladores. Ante la sorpresa general un niño cita revisores de fondo que, de 
acuerdo con él, son los que se encargan de que el fondo sea de un color u otro. 
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Alumna: Los del vestuario. 
Profesora: Pongo los vestidores. Luego veremos si es así. 


Posteriormente la profesora pasará las ideas a ordenador. A 
continuación pregunta qué queremos saber sobre el cine. 


Alumno: ¿Por qué antes el cine era mudo? 

Profesora: [Reformulando la pregunta] Ricardo quiere saber sobre los comienzos del cine. 

Alumna: ¿Quién creó el cine? 

Alumna: ¿Por qué querían inventar el cine? 

Profesora: ¡Muy interesante! El motivo. La historia del cine, su evolución. 

Alumno: ¿Cómo es una cámara de cine? 

Profesora: Personas que intervienen en una película y lo que hacen. 

Alumno: ¿Cómo graban los dibujos? 

Alumno: Hay alguien que le mete mano al corazón y sigue vivo. 

Profesora: Los efectos especiales. 

Alumno: Trucos de cine. 

Profesora: ¿De dónde viene la palabra cine? Vocabulario de cine. 

Alumno: ¿Cómo una persona daba vueltas a la rueda de la película? ¿Cómo hacía para 
no cansarse? 

Alumno: ¿Cuándo se inventó el cine no había ordenador? 

Profesora: Relacionar el cine con otros medios como la informática. ¿Podemos relacionar 


el cine con otros medios como la televisión, la radio? Hoy tenemos muchas 
ideas. Luego lo organizo y propongo a cada grupo lo que quiera investigar. 


Empieza a cundir un cierto cansancio que aconseja el cambio de 
actividad. Antes de acabar la clase la profesora deja en la pizarra una nota a 
las señoras de la limpieza en la que escribe “no quitar” para que no 
desaparezca el rollo de papel. 


El proyecto sobre el cual trabajó el trimestre anterior la clase de cuarto 
se refería a la Atlántida. Estas son las preguntas a las que han de responder. 


Piensa en algún amigo o familiar a quien tienes que explicar lo que sabes sobre la 
Atlántida. Lo más importante es que sigas un orden. 


1. ¿Qué es la Atlántida? ¿Quién fue la primera persona que escribió sobre ella? ¿Qué 
recuerdas de la Leyenda?... 

2. ¿Dónde se situaba la Atlántida? Coge el mapamundi y señala todos los lugares que 
recuerdas. 

3. Evidencias históricas. 

4. Hipótesis sobre la destrucción de la Atlántida. 

- Por último, vuelve a plantearte las dos preguntas del principio del proyecto y compara 
si han cambiado tus respuestas después de la investigación. 

- ¿Creo en la existencia de la Atlántida? 

- ¿Por qué? 


Se trata de un ejercicio que combina muy diferentes destrezas. No solo 
se precisa haber adquirido unos conocimientos específicos sino que se invita al 
alumno a desarrollar sus propias ideas al respecto. Después de haber 
trabajado en un proyecto de estas características se ha de ser capaz de 
elaborar una opinión. 


El trabajo por proyectos es todo un reto cognitivo. Por ejemplo, en una 
clase de tercero, el cine de los Hermanos Marx se vincula con la era de la 


98 


depresión, lo que obliga a conectar el cine con la coyuntura histórica de otro 
país. 


2.2. Las asambleas: instrumento privilegiado del aprendizaje significativo. 

Una de las cosas que llama poderosamente la atención en un centro 
como este es la distribución de los horarios. Tres veces por semana hay una 
franja horaria dedicada a algo tan aparentemente fuera del currículo oficial 
como es la asamblea. Si bien el término asamblea está sólidamente asentado 
en ciertas tradiciones pedagógicas, el lector debe ser consciente de que nada 
tiene que ver con lo que se entiende por asamblea en otros escenarios. No se 
trata de opinar a partir de un orden del día y desde ahí adoptar una decisión 
mediante el voto. Ocasionalmente podría ser esto, pero lo normal es que no 
sea así. 


Más que de asamblea deberíamos hablar de ágora, puesto que de lo 
que se trata es de propiciar un escenario en el que fluya la palabra ordenada 
del alumnado. Hay una obvia conexión con el método socrático de la búsqueda 
de la verdad mediante la palabra. La asamblea consiste, básicamente, en que 
cada uno de los niños y niñas presente alguna noticia. Esta noticia puede ser 
una noticia convencional extraída de algún periódico —local o nacional-, de 
algún noticiario televisivo o de las propias vivencias de los alumnos. De lo que 
se trata es de que cada alumno explique en sus propias palabras lo que le ha 
llamado la atención de una parcela del mundo. Para ello han de hacer un 
ejercicio periodístico de estructuración de las noticias. Pero se va más allá: lo 
normal es tratar de aventurar alguna explicación sobre por qué ocurre lo que 
ocurre. 


Además de las asambleas de aula cada dos lunes tiene lugar, en la sala 
de profesores, una reunión de los delegados de cada una de las aulas de 
primaria. En total algo más de una veintena de niños hablan sobre los 
problemas globales del colegio. Los temas abordados suelen referirse a 
aspectos tangenciales, aunque importantes, de la vida del centro: conflictos, 
reparto de las pistas del patio, comedor, efemérides diversas (por ejemplo, día 
del agua), propuestas para la vida familiar (por ejemplo, día sin tele). Quiero 
con todo esto decir que el núcleo duro de la vida en el colegio, lo que ocurra en 
el interior de las aulas, no suele ser objeto de debate. Sin embargo, las 
disparidades —e, incluso, contradicciones- entre distintos estilos docentes salen 
a relucir cuando unos representantes declaran que es la profesora, y no su 
grupo, quien les ha otorgado la condición de tales. Esta asamblea podría ser un 
escenario propicio para que el alumnado contrastase los diferentes tipos de 
estilos docentes, de contenidos curriculares, de actividades que existen en sus 
aulas. Sin embargo, pese a que los profesores del proyecto estarían 
encantados de que estos temas aflorasen, los niños no los plantean. 


Desde mi punto de vista estas serían las ventajas de las asambleas: 
- Permiten que afloren los conocimientos previos de los alumnos, sus 


inquietudes, sus impresiones brutas —no elaboradas- sobre lo que les 
inquieta. 


99 


- Los alumnos aprenden a verbalizar, a ser escuchados, a hacer ver que 
lo que uno narra merece la pena ser tenido en cuenta. 

-  Facilitan el conocimiento del otro. Se alienta que todos sean capaces de 
expresar sus pensamientos y sus sentimientos. Resulta realmente 
aleccionador comprobar la íntima satisfacción que sienten los niños y su 
profesora cuando el compañero tímido es capaz de romper los muros 
del silencio y se lanza a la aventura de la palabra. 

- En las asambleas los niños participan en conversaciones inteligentes 
moderadas por un adulto. Esto es algo cada vez más importante en un 
mundo en el que las televisiones nos bombardean con conversaciones 
banales de gentes carentes del más mínimo interés. 

- La prensa escrita juega un papel esencial. Con ella se hace el ejercicio 
de conectar el conocimiento con la realidad circundante. De paso es 
frecuente que al hilo de la búsqueda de la noticia las familias se 
impliquen en las actividades escolares. 

- Finalmente, las asambleas son el lugar preferente para la resolución de 
conflictos. Normalmente son conflictos entre alumnos —de la misma 
clase o con los de otras y en este caso los delegados de las clases 
afectadas han de reunirse-, pero también lo pueden ser con los 
profesores, los cuidadores del comedor o los chóferes de las rutas 
escolares. No se debe perder de vista que este es un colegio que opta — 
como debieran hacer todos- por la resolución dialogada de los conflictos. 


Pese a todas estas innegables virtudes, la asamblea está 
permanentemente amenazada por el desorden. Una de las cosas más difíciles 
de enseñar en una sociedad atomizada y neoliberal como la nuestra es 
respetar el turno de intervenciones. La mayor parte de los niños parece vivir en 
un universo de egocentrismo desmesurado que choca con el aprendizaje de la 
convivencia que supone la asamblea. 


Las asambleas constituyen el escenario privilegiado para que niños y 
niñas puedan llevar su mundo a las aulas. Cualquier aportación puede conducir 
a disquisiciones infinitas. Por ejemplo, en una asamblea en una clase de quinto 
una niña comentó que el mapamundi representaba más grande de lo que eran 
a los países del norte y que eso se debía a su poder cultural. La profesora, en 
ese momento, no tenía ninguna respuesta para esa observación. Después del 
recreo fue capaz de explicar las diferentes maneras de representar el mundo y 
cómo el mapamundi convencional agranda este tamaño como consecuencia 
del despliegue sobre un plano de una esfera. No obstante, hay 
representaciones más ajustadas al tamaño real —las utilizadas en la navegación 
aérea y marítima- que la representación convencional. 


A continuación, un niño cuenta que Hotmail “necesita hacer bajas, que 
se vaya gente de Hotmail”. La profesora apunta que se precisaría un tablón en 
el que poder colgar este tipo de información. Otro niño habla sobre la feria de 
fútbol. Otra niña comenta la posibilidad de participar en la feria de la ciencia. 
Otro cuenta que el fin de semana anterior fue a ver “El retorno del rey”. 
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Seguidamente, pasan a la fase de presentaciones. Un niño comenta que 
le han enviado una carta desde Dallas, procedente de la cadena de cartas en la 
que participa el alumnado. 


La profesora, tras el recreo y continuando la asamblea, comenta que en 
la reunión de representantes se abordó la cuestión del día del agua por lo que 
hay que releer las normas del agua. 


En una clase de cuarto un niño comenta una noticia sobre la llegada de 
150 inmigrantes del Africa sub-sahariana. 


Alumno: Al final, ¿se van a quedar en España o se han ido? 
Alumno: Los van a llevar a un centro donde van los inmigrantes. 


Una niña lee una noticia sobre Bécquer. Contiene una foto del poeta. 
Otra aporta una noticia sobre la huelga de limpieza de la “Concha” (Clínica de 
la Concepción en Madrid). Un niño informa sobre la resolución de un crimen 
recientemente cometido en un chalet de la cercana localidad de Collado- 
Villalba. La profesora pregunta por las palabras difíciles que hay en el texto. 


Otra niña informa sobre la pesca de un atún gigante de 500 kilogramos. 
Otro informa sobre un virus que afecta los ordenadores. Otra trae como noticia 
el cumpleaños de su hermana, cuya celebración ha tenido lugar en un centro 
comercial y de ocio. 


La profesora advierte de que hay que escribir como lo haría un 
periodista, es decir, respondiendo a las preguntas de cómo, quién, etc. 


Un niño trae una noticia sobre fútbol. Al llegar a la frase “pese al 
empate”, la profesora pregunta por el significado de la palabra “pese”. Un niño 
apunta que sería “aun así” y otro que “aunque”. 


Un alumno se refiere a la existencia del cine sordomudo (sic). Otro 
alumno ha traído un disco de vinilo. Entre todos tratan de dar una explicación 
sobre cómo se conseguía extraer sonido de este tipo de discos. La profesora 
pregunta si en sus casas escuchan este tipo de discos. 


En una asamblea de quinto, a la que llego después de una asamblea de 
representantes de cada aula con la directora del centro, un niño está en la 
asamblea de aula —en la que todas las niñas están juntas- explicando los 
canales de C+. Uno de los niños hace referencia a que en Halloween fueron a 
una casa de unos “okupas” que tenían C+. 


Profesora ¿Lázaro Carreter (quien falleció el día anterior) aceptaría la palabra okupa? 
Estamos en la comodidad del lenguaje. 


La profesora esgrime en su mano una cadena que uno de los niños 
llevaba colgada del cuello. Le pregunta qué significa. 


Alumnot: No tiene significado. 
Profesora: Eso es lo que tú crees. ¿Quién lleva cadenas? 
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Alumno 1: Los ángeles, los prisioneros. 


Alumno 2: Los reos. 

Alumno 3: Macarras. 

Alumno 4: Skinheads. 

Alumno 2: Son gente pobre a la que han maltratado. Van pegando a la gente. Llevan 
puños americanos (gesticula para explicarlo). 

Alumno 4: Si son para pegar a la gente, ¿por qué no los destruyen? 

Alumno 3: Punto interno. *** 


Casi todos, más bien los chicos, quieren intervenir. La profesora quiere 
acabar la asamblea ante la oposición de los niños. 


2.3. Uso de la prensa 

En las asambleas se presentan noticias, las cuales pueden proceder de 
la prensa escrita -lo más habitual- o de la televisión o de algo que ha hecho el 
alumno —una celebración familiar o qué se ha hecho en el fin de semana-. El 
comentario de la prensa, en el que cada alumno selecciona una noticia y la 
comenta, presenta serias dificultades, especialmente las derivadas del léxico. 
No obstante, son una excelente ocasión para que la entrada del aire fresco de 
la actualidad se combine con los aprendizajes básicos. 


En una clase de tercero los periódicos —en este caso del día anterior- los 
lleva la profesora. Cada alumno lee su noticia y se comenta. Es curioso que no 
se trate de ninguna noticia estelar de los informativos convencionales. Ninguna 
es propiamente de política. La más próxima a esta es la de la reunión de las 
víctimas del terrorismo presidida por el príncipe. Para una niña el príncipe es el 
que “se va a casar con Leticia”. Las noticias pueden proceder también de la 
radio y de la televisión. 


Una sesión de este tipo exige que la profesora esté al tanto de la 
actualidad y que sea capaz de suministrar una información veraz y una opinión 
convincente y elaborada. 


En una sesión de evaluación una tutora indicaba que la evolución de las 
noticias de los lunes está siendo muy favorable. Antes la noticia simplemente 
se copiaba, mientras que ahora empieza a haber una opinión personal. 


Es frecuente que se utilicen diarios de difusión gratuita que se 
distribuyen en los transportes públicos. Estos diarios tienen una peligrosa 
tendencia a centrarse en los aspectos más escabrosos o llamativos de la 
actualidad informativa, muchas veces con una redacción excesivamente 
simple. Decía Bourdieu que lo importante de los diarios no son tanto las news 
(las noticias) como los views (los puntos de vista). En esta prensa gratuita 
prepondera lo primero sobre lo segundo. Es, seguramente, un tipo de prensa 
que contribuye a la falsa identificación del conocimiento con la suma de 
noticias, de información. Sin embargo, el hecho de que este tipo de prensa 
pase por el filtro del aula permite una reelaboración de sus mensajes 
periodísticos. 


112 Se pide punto interno cuando se desea profundizar en alguno de los temas que surgen en la 
asamblea. 
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Véase este ejemplo tomado de una clase de segundo en cuya asamblea 
se hace uso de esta prensa. En una clase de segundo se comenta la noticia de 
un seísmo en Marruecos 


Profesora: ¿Alguien sabe lo que es un seísmo? 
Alumno: Terremoto. 


Analizan la noticia. La profesora pregunta por el lugar en el que sucedió 
el terremoto. Una niña dice que Marruecos está “un poquito cerca de España”. 
Le indica que mire la bola del mundo. Se lee otra noticia. 


Profesora: ¡Es qué son unos titulares! ¿Qué crees que quiere decir “siembra el pánico”? 

Alumno: ¿Se puede quedar sin habitantes Marruecos? 

Profesora: Vamos a ver qué sabemos sobre los terremotos. 

Alumno: [Cuando hay un terremoto] La gente se va a la parte de debajo de sus casas. 

Alumno 3: La gente para que no le entren las piedras se pone así [hace un gesto] en la 
puerta o se pone debajo de las mesas [Se levanta y se apoya sobre la puerta]. 

Profesora: Van a hablar las chicas. Vamos Elena, ¿es bueno?, ¿es malo? Cuenta algo. 
¿Te gustaría estar en un terremoto? 

Alumna: Es peligroso. 

Alumna 2: La tierra se separa. 

Alumna 3: Que al moverse las piedras y al separarse la tierra. El terremoto tumba como 
casas, cosas. 

Alumno 3: Cuando hay un terremoto casi todas las cosas vibran. 

Alumno 4: Algunas casas se vuelan. 

Alumno 2: Eso es cuando hay un tornado. 

Profesora: Entonces, ¿en lugar de que vuelen...? 

Alumno 4: Que vibran un poco. 


En ocasiones se utiliza prensa convencional de días anteriores, cuyo 
coste no va más allá de tomarse la molestia de recogerla. El centro se está 
planteando la suscripción a varios periódicos de ámbito nacional. 


En cualquier caso el uso de la prensa en el aula es un fiel reflejo de su 
consumo en el país. Véase como botón de muestra esta observación en una 
clase de quinto. 


Profesora: ¿De qué estamos hablando con el proyecto? 

Alumno 1: De la radio, de la televisión, de la publicidad. 

Profesora: ¿Y la prensa? ¿Qué podríamos decir de la prensa escrita? ¿Para qué nos 
sirve? 

Alumna 1: Para informar. 

Profesora: ¿A qué podemos llamar prensa escrita? 

Alumno 2: Periódicos, revistas. 

Alumno 3: Las cartas. 

Profesora: ¿Eso es prensa? 

Profesora: ¿Por qué se llaman periódicos? 

Alumna 2: Salen cada día. 

Profesora: ¡Periodos! Podemos clasificar la prensa según su periodicidad. 

Alumna 3: Los hay mensales (sic). 

Profesora: Esto es importante porque luego vamos a analizar una noticia. ¿Alguien puede 
decirme qué son las secciones? 

Alumno 4: Tiras cómicas, pasatiempos. 

Profesora: El editorial. 

Alumna 3: Donde hablan de libros. 


Alumna 4: Donde se ha editado. 
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Profesora: ¿Alguien ha visto nuestro periódico? “El garabato”. Lo vais a buscar el próximo 
día. 

Alumno 5: La colección. Dónde está hecho. 

Profesora: ¿En casa compráis periódicos habitualmente? 

Alumna 4: Sí y no. Lo compran pero no lo leen. 


Prácticamente en ningún hogar se compra el periódico a diario. Lo más 
habitual es que se adquiera los fines de semana, los domingos. En algunas 
casas solo se compra cuando toca comentar una noticia en clase. Solo dos 
niños declaran que en su casa se compra el periódico a diario. Un niño dice 
que en su casa se oye mucho la radio. 


De vez en cuando la profesora interrumpe el diálogo para dar tiempo a 
que los niños se callen. 


Profesora: ¿Nadie ha oído hablar de las cartas al director? 
Alumno 3: Son quejas. 

Profesora: También hay suplementos. ¿Alguien sabe lo que son? 
Alumna 6: Como los libros, una revista. 

Profesora: ¿Qué tipo de noticias se toca en los suplementos? 


[Lamentablemente toda esta explicación se suministra sin un periódico delante]. 


Profesora: Sacad la agenda. Tenéis que ver en un periódico todo esto: suplementos, 
cartas al director. 


La profesora reparte una noticia fotocopiada procedente del diario El 


País. 

Profesora: Está sacado de la sección de sociedad. Es una noticia de El País de hoy. 
(Haciendo referencia al contenido de la noticia) ¿Qué es Intermón? 

Alumna 5: Una empresa, una ONG. 

Profesora: Otra de las cosas que hay puesta es la estructura de la noticia. ¿Por qué el 
título es con letras más grandes? ¿Creéis que es fácil o difícil poner un título a 
una noticia? 

[Silencio prolongado] 
Alumna 1: Fácil. 
Profesora: Luego lo vamos a intentar. ¿Dónde creéis que va lo más importante? 


Los niños en sus respuestas más bien especulan. Hay que tener en 
cuenta que no son lectores de periódicos. Resulta claro que es un tema que no 
parece interesarles. 


La profesora explica la estructuración de una noticia a partir de la 
respuesta a las preguntas de “w” en inglés: What?, Who?, when?, where?, 
why? 


Hacen referencia a que ya han abordado antes este tema. En el taller de 
consumo se habló de quiénes hacen y de cómo se hacen las zapatillas Nike. 
La noticia les introduce en la cuestión de los desequilibrios entre naciones. 


Profesora. ¿Y esto es justo? ¿No habéis visto en Madrid tiendas de comercio justo? 
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Al hilo de este tema el debate se anima. Sin embargo merece la pena 
destacar que los niños quizás más afectados, los inmigrantes, apenas 
intervienen y si lo hacen no es para hablar desde la perspectiva de su país o 
región económica de procedencia. 


2.4. Biblioteca de aula. 

La biblioteca del aula es uno de los elementos fundamentales de la 
atención a la diversidad. La variedad de libros permite atender multitud de 
intereses y capacidades lectoras. Hay libros con predominio de imágenes o de 
texto. Quizás se note una mayor preferencia de los varones por los cómics y de 
las niñas por los libros con más texto y mayor tamaño. 


Al comenzar la clase cada cual coge su libro y lo lee tranquilamente. En 
una de las aulas de cuarto, la profesora requiere a una niña para que vaya con 
ella a leer. Varios niños son llamados a su mesa para leer la poesía que ellos 
mismos han escrito. Mientras, algunos alumnos intercambian opiniones sobre 
los libros que quieren leer. Se consigue un verdadero ambiente de biblioteca en 
el que, a diferencia de lo que suele ocurrir en las bibliotecas públicas o 
universitarias, la gente, en lugar de leer apuntes, lee libros. Los alumnos han 
de completar una ficha de lectura de cuantos libros leen. Se trata de todo un 
programa de verdadera invitación a la lectura. 


Además de los libros de lectura hay una diversidad enorme de libros de 
consulta: enciclopedias de los más diversos temas, libros de texto 
correspondientes al curso del aula y diccionarios. Quizás los diccionarios sean 
el material que menos diversidad ofrece. Se trata de diccionarios escolares —los 
cuales son una sub-especie que habría que tratar con mucha cautela- y de 
ediciones reducidas del diccionario de la RAE. Quizás faltarían otros 
diccionarios generales que permitieran calibrar el carácter de autor que tienen 
estas obras (no es igual el María Moliner que el Casares, por ejemplo). Y 
posiblemente también se note la ausencia de diccionarios más especializados: 
de dudas, de refranes, etimológicos. *** 


Cuando se anuncian preguntas de un examen algunos niños saltan 
disparados para coger alguno de los libros de texto y llevárselo a casa. Lo que 
resulta inequívocamente positivo de que el libro de texto no presida la vida del 
aula es que los niños se habitúan a interpretar los libros: su índice, sus 
contenidos. Aprenden a buscar la información por sí mismos. 


2.5. Visitas fuera de la escuela. 

Como era de esperar, este es un colegio que realiza una gran cantidad 
de actividades complementarias en forma de visitas. Lo habitual es que los 
guías de las instituciones receptoras —el Jardín Botánico, la Fundación March, 
el museo Thyssen, etcétera- se sorprendan de la inagotable curiosidad de los 
niños y niñas. Algunas veces la inquietud del propio colegio por conocer les 
lleva a visitar instituciones que en realidad no tenían prevista la posible visita de 
niños de educación primaria. Este sería el caso de la visita que realicé con 


113 No obstante, en una de las clases de quinto la profesora me enseña el reciente Diccionario 
del origen de las palabras de A. Buitrago y J. A. Torijano (Madrid, Espasa, 2003). 
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niños y niñas de segundo de primaria al Museo de la Telefónica. Las visitas 
escolares están concebidas para alumnos de secundaria, en el entendido de 
que son capaces de entender de qué se habla cuando el guía se refiere a 
voltios, vatios y diversos conceptos del área de Física. Varias semanas 
después entré en la web de este Museo y ya se ofrecían visitas para el 
alumnado de educación primaria. 


Para hacer una visita de estas características la tutora echa mano de 
cuantos recursos dispone. Es obvio que ella sola no puede hacerse cargo del 
control de una veintena de niños que han de bajarse de un autobús en plena 
Gran Vía madrileña. Una madre y yo mismo colaboramos en el 
desplazamiento. Cuando llegamos al museo una abuela de uno de los niños 
que vive en las proximidades se une al grupo. La presencia de estos niños y 
niñas es una pequeña y agradable sorpresa para los viandantes —al igual que 
para los visitantes del museo- poco habituados a ver a tanto niño por calles tan 
hostiles para los menores. 


En una visita de estas características lo más llamativo para los niños son 
los diferentes aparatos con los que se puede interaccionar en el museo. Sin 
embargo, la explicación del guía es seguida con intenso interés pese a las 
interrupciones que, como en el aula, de vez en cuando protagonizan algunos 
de los niños. Habituados como están a preguntar sin ningún tipo de cortapisa el 
guía se ve sorprendido por un sinfín de cuestiones, dudas y observaciones. 
Pese a que la explicación contiene gran cantidad de conocimientos que estos 
niños aún no han visto en su formación escolar la coherencia de la explicación 
permite que entiendan cómo funcionan las telecomunicaciones. 


2.6. Internet y el aula de informática. 

Siendo esta una escuela en que buena parte de la actividad que se lleva 
a cabo guarda estrecha relación con la actualidad no es de extrañar que se 
trabaje con materiales directamente bajados de Internet. 


Algunas de las clases —tanto instrumentales como especializadas- tienen 
lugar en el aula de informática. La enseñanza del inglés suele apoyarse en el 
uso de la sala de ordenadores. Sin embargo, también su utiliza para el 
aprendizaje de Matemáticas, Lengua o Conocimiento del Medio. En el aula de 
informática las posibilidades de atención a la diversidad se incrementan 
considerablemente. Por ejemplo, en el caso de las Matemáticas es fácil que los 
niños y niñas realicen distintos de ejercicios on-line dependiendo de sus 
destrezas y de su nivel de conocimientos y también de sus ganas de aceptar 
desafíos. El componente lúdico de los ejercicios on-line se convierte en un 
poderoso estímulo para atraer incluso a los alumnos más recalcitrantes. 


Quizás podría señalarse que en el aula informática también afloran las 
desigualdades socioeconómicas y educativas. No todos los niños tienen la 
misma facilidad para manejar el ratón y para desenvolverse en Internet. 


Lo que queda claro es que Internet es un hervidero de recursos de todo 
tipo: juegos didácticos, enciclopedias on-line, contacto con niños y niñas de 
otros colegios. 
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El uso de la sala informática ni acaba ni empieza en la conexión a 
Internet. En ocasiones se puede aprovechar para que todos vean un mismo 
DVD. 


Una vez que el profesorado se habitúa a su uso, la demanda de 
informática crece exponencialmente hasta el extremo de que una jornada sin 
Internet empieza a ser un grave inconveniente. 


En un centro como este más que un ordenador por cada dos alumnos — 
como prometía el PSOE en la campaña electoral de 2004- lo que precisaría es 
un ordenador por aula conectado a la red y que contase con un cañón de 
proyección y su correspondiente pantalla.*** Esto permitiría reducir el ingente 
gasto en fotocopias de ejercicios bajados de Internet o fotocopiados de libros. 
En su lugar el alumnado los podría ver directamente en pantalla con la notoria 
ventaja de que sería en color y no en el blanco y negro de las fotocopias. Pero, 
por encima de todo, estaría la ventaja de la inmediatez. ¿Quién sabe, por 
ejemplo, cuántos habitantes tiene en estos momentos Bangla Desh? O, podría 
permitir, un uso más plural de la prensa. Desde páginas del tipo 
www.periodistadigital.com se podría ver cómo se informa sobre una misma 
noticia o se opina sobre un mismo acontecimiento desde diferentes ópticas. En 
definitiva, las posibilidades son inmensas y estaría al albur del decurso de las 
necesidades cognitivas de cada grupo. 


2.7. Otros materiales. 
2.7.1. Texto libre. 

El texto libre consiste en que cada alumno escribe sobre algún tema de 
su interés. En una de las observaciones realizadas en una clase de cuarto, 
cada uno de los equipos que constituyen el aula vota por una poesía. Ningún 
grupo coincide en cuál sea la favorita. Hay tanta diversidad porque hay muchas 
poesías bonitas. La profesora solicita ideas para solventar este problema. Una 
niña propone votar individualmente de entre las cuatro con más votos. 


Se copia una poesía: 


Las amigas tan graciosas y divertidas 
Sin ellas me aburriría. 

Siempre trabajando y trabajando 

Y cuando se cansan se van al patio. 
Les gusta bailar y, a veces, cantar. 
Cuando se acaba el cole a casa se van. 


Toda la clase copia este texto y se trabajan diferentes aspectos 
gramaticales a partir de él. El objetivo es que se escriba un texto, al menos, de 
cada uno de los alumnos. 


2.7.2. Mi vida. 
Esta actividad consiste en que los niños y niñas, siguiendo un esquema 
común, cuenten —con fotos, dibujos y escritos- sus vidas. El ejercicio pretende 


14 Lo que, por ejemplo, se hace en las aulas universitarias que empiezan a funcionar en el 


marco del espacio de educación superior europeo. 
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que sepan situarse en el mundo, valorar su propia familia, saber en qué 
entorno se desenvuelven, cuáles son los trabajos de sus padres, cómo han 
cambiado las cosas a lo largo de la experiencia de varias generaciones —sus 
abuelos, sus padres y ellos mismos-, qué lugares han visitado, cuáles han sido 
sus mejores experiencias y un largo etcétera. 


Es un trabajo que supone una fuerte carga emocional. No es un mero 
ejercicio académico, sino que se trata de ser capaz de hacer público lo que 
habitualmente no abandona la esfera de lo privado. 


Varios niños declaran desear ser futbolistas, pero también hay niños y 
niñas que quieren ser profesores o maestros. Las niñas tienden a ser más 
emotivas en la descripción de sus profesores (simpática, amable), mientras que 
los niños son más descriptivos de lo físico (alta, morena, ojos azules). 


2.7.3. Diario de abordo. 

Se trata de un diario en el que cada día escribe un niño distinto. Pese a 
que está abierto a que en él se cuente todo lo que ha sucedido a lo largo del 
día, en la práctica es una especie de puesta en prosa de la secuenciación del 
ritmo escolar: a primera hora tal zona o actividad, a las once y media el recreo, 
después vuelta a clase, a continuación el almuerzo y el recreo de comedor, de 
nuevo vuelta clase, salida del centro y despedida. Ocasionalmente algún niño 
hace un dibujo en el diario. Algunos transcriben el menú del día, explican la 
fruta que han comido o se regocijan por haber marcado un gol en uno de los 
recreos. 


Pocas veces se dice qué se hace una vez que termina el horario escolar. 
Sin embargo, es más frecuente que se haga mención a lo que se hace antes: 
básicamente levantarse, desayunar y coger el autobús o subirse al coche del 
padre o de la madre. Llama la atención que ninguno de los niños dice ver la 
televisión antes de ir al colegio. 


Aunque es un conjunto de textos excesivamente descriptivo, el diario 
supone un considerable esfuerzo de sistematización y de redacción. Por 
desgracia no llega a consistir en una especie de narración histórica de lo que 
ha sido el curso, lo que hubiera resultado de un extraordinario interés ya que 
alguna de las aulas dispone de los diarios de varios años académicos. 


Es muy frecuente que los niños se refieran a las lecturas que están 
llevando a cabo dentro del colegio. Menos habitual es que se diga algo sobre lo 
que se lee fuera de la escuela. 


No obstante, el diario -como ya se vio en las sesiones de evaluación- 
refleja los desajustes entre los estilos de enseñanza de las tutoras y los 
profesores especialistas. Así, en uno de los diarios, aparece la queja por la 
existencia de unas calificaciones jerárquicas (bien, mal, fatal o regular) en una 
de las especialidades. También se refleja alguna valoración de la comida del 
comedor: me gustó, no me agradó la salsa, etc. 
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2.7.4. Más recursos: registro de la temperatura, fruta, menú, revista 
escolar, etc. 

Cualquier actividad puede convertirse en una excusa para trabajar 
contenidos curriculares. El registro diario de la temperatura permite trabajar 
conceptos estadísticos. El texto del menú se escribe y se lee en las clases de 
los más pequeños. Con la fruta se hacen ejercicios de reparto, de suma del 
total de las piezas. 


La alternativa a la religión está llena de contenido. Los de segundo 
curso, por ejemplo, aprovechan para ir al aula informática y trabajar en la web 


www.conectandomundos.org de Oxfam. 


Y, por supuesto, no se puede olvidar la revista del colegio llamada “El 
garabato” escrita por los propios alumnos. 


3. Información curricular. 
3.1. La información curricular a las familias. 

Las familias son informadas con un detallado detenimiento sobre los 
contenidos curriculares en las reuniones con sus respectivos tutores. Aquí se 
explica el modo en que el colegio alcanza los objetivos oficiales del currículo. 


Este es un ejemplo -tomado de mi observación de una reunión con 
padres y madres de alumnos de cuarto- de esta actitud de transparencia y de 
diálogo. La tutora explica a un grupo de una veintena de padres y madres que 
sus hijos evolucionan muy bien en lo que se refiere a los conocimientos. Hace 
circular una fotocopia en la que se explican los contenidos que están 
trabajando en Matemáticas y en Lengua y el modo cómo distribuyen sus 
actividades. Los lunes por la tarde los dedican íntegros al proyecto y el 
siguiente día han de contar una idea nueva, la cual suele ser el resumen de lo 
que han trabajado el día anterior. 


En Lengua se van a centrar más en la acentuación. La profesora explica 
cómo la docencia gira, en buena medida, en torno a los textos que los propios 
alumnos escriben. A medida que avanza el curso es cada vez mayor el número 
de cuestiones que se plantean: sinónimos, antónimos, etc. 


En Matemáticas se aprende mucho con el registro diario de la 
temperatura que hacen los alumnos, el cual permite trabajar diferentes 
conceptos estadísticos como la moda, la media o la probabilidad que de este 
modo no son entelequias matemáticas sino dispositivos que sirven para 
comprender el entorno más próximo. Con estos datos se pueden hacer 
previsiones meteorológicas o calibrar si determinado mes ha sido 
especialmente caluroso o frío. El bloque de “Medio físico de la comarca” lo 
trabajan con el proyecto “Venimos de vacaciones”. 


En el periodo de mi visita el centro estaba trabajando el proyecto sobre 
los medios de comunicación. En esta clase se han centrado en el cine y a su 
proyecto los propios alumnos le han dado el nombre de “cinemanía” —término 
que no termina de gustar a la profesora- El siguiente proyecto será sobre 
naturaleza. 
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La tutora manifiesta su preocupación porque hay ideas de algunos niños 
que no salen adelante debido a que no son capaces de hacer gala de un 
mínimo de capacidad de liderazgo. Es decir, es importante que los niños 
aprendan a exponer y defender públicamente sus propuestas. 


Padres y madres son protagonistas directos del hecho educativo y sus 
conocimientos y capacidad expositiva no pueden caer en saco roto. Por ello, la 
tutora les invita a que vayan al colegio para hablar sobre el cuerpo humano. 


La tutora hace alguna reflexión sobre el proyecto en el que trabajaron el 
trimestre anterior acerca de la Atlántida. Pese a que en un principio parecía 
escasamente atractivo para los niños, la experiencia ha demostrado lo 
contrario. Han trabajado sobre textos elaborados por las dos tutoras de cuarto y 
ha habido un uso intensivo de Internet. 


Indica con una extremada puntillosidad de qué modo se da cumplimiento 
a los objetivos marcados por el Diseño Curricular Base. Así, el bloque de “paso 
del tiempo” lo abordan desde la historia del cine. Han visto lo que es la década, 
el siglo. El trabajo “Mi vida” es una posibilidad de reflexionar sobre su lugar en 
el mundo. Trabajan el paso del tiempo vinculándolo a su propia historia lo que 
permite una gran capacidad de relación de hechos. 


Hay una tremenda motivación. De acuerdo con las palabras de la 
profesora, los niños “están enganchados” con el tema del cine el cual podrían 
trabajarlo hasta el final del curso. 


3.2. La información curricular a los profesores. 

Sin duda es más difícil todavía hacer ver a los profesores que a los 
padres la posibilidad de trabajar sin libros de texto. Al fin y al cabo estos últimos 
son, pese a que el profesorado haga lo posible porque deje ser así, un público 
cautivo al que no le queda más remedio que adaptarse a la situación, salvo los 
pocos que se hayan tomado el trabajo de elegir deliberadamente el centro. Sin 
embargo, el profesorado nuevo procede de un contexto en el que lo habitual es 
el reinado del libro de texto y, en el caso de los recién diplomados, de los 
apuntes o la palabra del profesor universitario. En este contexto no es extraño 
que puedan sentir que el mundo se mueve bajo sus pies. 


Los profesores más identificados con el proyecto asumen, a comienzo 
de cada curso, la tarea —“agotadora”, como se comentó en una reunión de 
ciclo- de orientar a los nuevos compañeros sobre el funcionamiento curricular 
del centro. En general, resulta fácil subirse a la corriente de este modo de 
trabajo. El problema es que hay un porcentaje muy alto de la plantilla que no es 
estable. ¿No es un poco absurdo que un interino se identifique con las ventajas 
del trabajo sin libro de texto y al siguiente curso caiga en un centro presidido 
por este material curricular? 


Pese a que hay una serie de actividades y elementos que dotan de 
cierta coherencia a las prácticas docentes en el centro es más que sabido que, 
una vez que cierra la puerta de su aula, el profesor goza de un poder 


110 


extraordinario. Depende de su voluntad que comparta o monopolice el poder 
con los alumnos. Si no cree en exceso en la ausencia de libros de texto le 
bastaría con incrementar el uso de fotocopias procedentes de los libros de 
texto que alberga la biblioteca del aula. Es decir, no cabe perder de vista que el 
proyecto educativo de este colegio supone partir de la base de que el profesor 
ha de democratizar su poder. 


Dado que no hay libros de texto, está claro que la tarea de sistematizar 
los materiales curriculares por cada profesor es titánica. Es por ello que una de 
las cuestiones fundamentales, pendiente de resolver, es la cómo compartir y 
dar a conocer lo que elabora cada cual. En una de las reuniones de ciclo se 
planteaba la sensación de que no se comparten los materiales curriculares y de 
que antes la sala de profesores era una exposición. Hay gente a la que le gusta 
alardear de su trabajo. También existe el temor a ser criticado por lo que se 
hace. Igualmente hay quien no quiere ver lo que hacen los demás. Thurle*** se 
refería al miedo a “a formar parte de esos proyectos o de su éxito, a ser 
considerado como alguien que se cree mejor que los demás, o que quiere 
sobresalir; el miedo a que los demás se apropien de descubrimientos propios”. 


Conclusiones. 

En un colegio como La Navata sabemos que se forman como diría 
Machado, en el buen sentido de la palabra- buenas personas, personas 
habituadas a la convivencia con el otro, a la tolerancia, a la solidaridad, a tratar 
de resolver los conflictos por medio del diálogo. 


La opción curricular del colegio La Navata supone adentrarse en la 
aventura del descubrimiento científico. Por desgracia, este camino choca con 
concepciones muy acendradas sobre en qué debe consistir la tarea de 
enseñar. Nuestra sociedad sigue considerando que enseñar consiste, 
básicamente, en que el profesor hable y transfiera sus conocimientos —o los del 
libro de texto- a las cabezas vacías del alumnado. Sin embargo, desde hace 
mucho tiempo sabemos que la gente no aprende así. Para que se puedan 
aprender nuevos conocimientos es preciso el establecimiento de relaciones con 
el conocimiento previo del alumnado. Eso explica que la escuela funcione muy 
bien con quienes proceden de hogares que son, en definitiva, prolongación de 
la propia escuela; hogares con libros, en los que se conversa racional y 
sosegadamente, en los que la televisión no está permanente imposibilitando el 
diálogo, que realizan visitas culturales. 


Trabajar sin libros de texto es una fuente de dificultades y de conflictos 
tanto con algunos profesores —sobre todo los recién llegados- y con algunos 
padres. Hay quien considera que su presencia es garantía de un aprendizaje 
adaptado a las necesidades de los niños y que aventurarse en otros libros y en 
Internet es meterse en una peligrosa jungla. 


El esfuerzo de un colegio como La Navata se dirige a acercarse al 
mundo del alumnado para desde ahí trascenderlo y llegar a conocimientos más 


15 Thurle, M. G.: Innovar en el seno de la institución escolar, Barcelona, Graó, 2004, p. 64. 
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elaborados que el que traían desde sus hogares. Este es el reto de una 
escuela que se pretende para todos y para todas sin exclusiones. 
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7. LAS DIFICICULTADES PARA DESARROLLAR UN PROYECTO 
EDUCATIVO EN UN INSTITUTO DE SECUNDARIA. 


1. INTRODUCCIÓN. 

Este capítulo pretende analizar las dificultades —o quizás más bien la 
imposibilidad- de que con la actual estructura de la educación secundaria sea 
posible que los institutos acometan la tarea de poner en práctica un proyecto 
educativo que dote de coherencia, muy especialmente en la ESO, a las 
prácticas educativas y a los contenidos curriculares que tienen lugar en su 
interior. 


El centro al que me refiero en este escrito es un instituto de educación 
secundaria que anteriormente lo fue de Formación profesional.**? Está situado 
en la sierra de Madrid y escolariza a unos cuatrocientos alumnos procedentes 
de una población muy diversa: desde gente de ámbito marcadamente rural de 
la comarca hasta gente que vive en casas de verdadero lujo. La zona de 
escolarización del centro es muy amplia, lo que agranda los ya de por sí 
difíciles problemas de transición de la primaria a la secundaria. De acuerdo con 
el profesorado, el ambiente cultural es más bien cerrado y con pocas 
expectativas. La principal, sino única, salida profesional hasta hace unos años 
era trabajar en una empresa de distribución de agua. Esta circunstancia 
aumenta la ya de por sí larga distancia que separa la cultura académica de la 
cultura de las clases populares. Ahora, además, hay que añadir la fuerte y 
creciente presencia de inmigrantes. 


Resulta difícil conseguir una plantilla cohesionada en torno a un proyecto 
educativo o, en este caso, siquiera estable. Nada más y nada menos que 
quince profesores, sobre un claustro de una cincuentena, son interinos. Por 
fortuna, el profesorado estable asume la tarea de explicar a los nuevos el 
funcionamiento del centro. Para ello han elaborado un cuadernillo. Uno de los 
profesores estables comentaba que los recién llegados se sorprenden por la 
receptividad de los maduros: nada se da por sentado. 


Aquí estamos, más bien, en presencia de un proyecto educativo inducido 
por los serios problemas de indisciplina que venía padeciendo el instituto.**” 
Según uno de los profesores, hay una tendencia de los enseñantes —o de la 


e El trabajo de campo se ha realizado a lo largo de los dos últimos meses del curso 


2002-03 y el primer trimestre y último mes del curso 2003-04. El trabajo ha consistido en: 
e Tres grupos de discusión (dos con alumnos y otro con el PAS). 
e Once entrevistas estructuradas —y grabadas- a profesores. 
e En torno a una decena de entrevistas informales (ni estructuradas ni grabadas) con 
diversos profesores (especialmente el jefe de estudios y el director). 
e Observación participante en al menos una sesión de cada uno de los profesores 
entrevistados. 
e Lectura de las actas del Consejo escolar y del Claustro. 
e Asistencia a una sesión del claustro y a cuatro sesiones de evaluación. 
117 El desarrollo de esta explicación sobre los problemas de disciplina procede de las notas que 
tomé de la exposición de uno de los profesores del centro en una mesa redonda de la que 
formé parte. 
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enseñanza- a dormirse en los laureles, de manera que solo se reacciona 
cuando ya no queda más remedio. Este mismo profesor señala que los IES se 
han enriquecido mucho con los maestros, dado que han sido capaces de abrir 
nuevas perspectivas. Fue un maestro el que dijo que ya no se podía seguir 
como hasta entonces. La única herramienta, a todas luces insuficiente, de que 
disponían era el Reglamento de Régimen Interior. Es decir, el elemento que 
empieza a cohesionar al profesorado se refiere a algo tangencial al núcleo de 
la enseñanza. Ni los estilos docentes ni los contenidos curriculares son 
elementos que doten de unidad a la vida del centro. 


Ante este panorama, la primera propuesta fue crear una sala en la que 
atender -no solo “depositar”- a los alumnos problemáticos. Se pidió a los 
profesores que hubiera voluntarios. El 50% del horario de atención a estos 
alumnos lo desempeñaban los dos jefes de estudios. Finalmente se creó la 
Sala de Atención Individualizada —SAl-. En ella siempre hay un profesor y la 
permanencia allí son horas lectivas para el profesorado. 


Como resultado de este impulso de renovación, desde el curso 2002-03 
se ha presentado un proyecto de innovación educativa, se ha incorporado una 
trabajadora social —a tiempo parcial- y, como colofón, se ha mejorado la 
coordinación de profesores. También se ha hecho un curso de mediación entre 
iguales. Muchos conflictos son abordados por los propios alumnos. 


El centro participa del programa “convivir es vivir”. Se trata de un 
programa de dos años y este año han iniciado un segundo periodo de otros dos 
cursos. En el primer año se hizo un diagnóstico y de ahí salió un plan de 
mejora, el cual se ha concretado en los siguientes elementos: 

e Agenda de los alumnos. Es un instrumento de comunicación con las 
familias -muy positivamente valorado por ellas-. Está subvencionada por 
los ayuntamientos de la zona. 

e Curso de formación de tutores. Se trata de un curso que parte de la idea 
de que los profesores son conscientes de que apenas conocen en qué 
pueda consistir la labor de tutor. 

e Cuaderno del profesor con información para los nuevos profesores. 

e Revitalización de la Asociación de Padres —APA-. Los padres, en tanto 
que APA, habían desaparecido del centro. 

e Plan de acogida para profesores y alumnos (estos llegaban con muchos 
miedos).**? Están recibiendo a los de 6? de primaria. Hasta ahora han 
fracasado todos los años debido a los cambios de la plantilla. 

e Elaboración de un logotipo del centro que contribuya a crear un sentido 
de comunidad y de pertenencia. 

e Se intenta gestionar mejor para lo cual se está realizando un curso de 
gestión del Instituto. 

e Re-elaboración del organigrama del centro. Se han creado comisiones 
para la realización de proyectos: biblioteca del centro, ludoteca, tutorías, 
publicidad e imagen del centro, asociación de alumnos y ex alumnos. 


118 Recuérdese la amplia zona de escolarización del centro, lo cual supone sentimientos de 
desamparo y grandes desplazamientos para niños de doce años. 
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e En la línea de profundizar en la democracia el equipo directivo se ha 
convertido en un Consejo de dirección. 


El saludable resultado final es que se ha pasado de 98 expedientes abiertos 
a los alumnos hace cinco años a 3 en el curso 2002-03. Se ha combatido esa 
sensación paralizante de que no se puede hacer nada y se ha incrementado el 
sentido de pertenencia. 


Sin duda, la agenda escolar es uno de los elementos más visibles de la 
voluntad de trabajo en equipo, de constitución de comunidad educativa. El texto 
de presentación es una atractiva declaración de intenciones: 


Querido alumno o alumna: 

Desde este Instituto esperamos ayudarte a aprender a vivir. Pero tú eres el 
protagonista de tu aprendizaje. Cada vez más a menudo tendrás que tomar decisiones 
importantes para tu vida. Lo que aprendas aquí te será muy útil. 

Tus compañeros y compañeras son, como tú, otros jóvenes con inquietudes e 
ilusiones, con ganas de aprender y de disfrutar. Tus profesores se han preparado 
muchos años para ofrecerte lo mejor de sí mismos. A todos ellos, así como a las 
conserjes, a las secretarias, y a todas las personas que te ayudan, trátalas con respeto 
y cariño, como ellos lo harán siempre contigo. 


A pesar de todo ello en la agenda se trasluce una cierta concepción 
transmisiva de la enseñanza. Cuando se habla de la actividad lectiva se la 
considera “la actividad principal que se desarrolla en el Instituto. Ella te 
permitirá adquirir los conocimientos que precises para vivir más libre en el 
futuro”. El cuadro que a continuación transcribo es bastante explícito al 
respecto. 


¿CÓMO DEBES ESTUDIAR? 


1. Prelectura. 2. Participación en clase. 

e Debe hacerse el día anterior. e Atiende a la actividad: toma apuntes, 

e Sirve para preparar tu participación déjate dirigir por el profesor. 
en la clase. e Utiliza los momentos previstos en tu 

e Busca si el tema conecta con otras prelectura para intervenir si lo 
cosas que ya sepas. consideras necesario. 

3. Realizar los ejercicios. 4. Repasar. 

e Muy importante: realiza las tareas el e Al cabo de un tiempo, preparando 
mismo día que se han propuesto, exámenes o pruebas; con tiempo 
antes de que se pase el recuerdo de para hacerlo despacio, has de 
los contenidos. realizar un plan de repasos que te 

permitan llegar a los exámenes sin 
agobio. 


No obstante este entronizamiento del examen, de la toma de apuntes, 
de la recepción de la palabra del profesor, junto con el estudio también se 
habla —en un epígrafe que lleva por título “Ficha de estudio diario a domicilio”- 
de trabajos a largo plazo. 


Este centro ha sentado las bases para empezar a desarrollar un 
proyecto educativo. Ha sido capaz de detectar cuáles son sus problemas 
globales, ha buscado soluciones colectivas que implican a todos los profesores 
y cuenta con un equipo directivo entusiasta, comprometido y capaz de buscar 
consensos. 
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Por desgracia, en realidad, el proyecto educativo de centro no aborda la 
necesidad de coordinación de los estilos docentes y de los materiales 
curriculares. Pese a que son muy importantes los aspectos que se han 
conseguido coordinar con el PEC, el núcleo duro de la educación, la vida en las 
aulas, sigue siendo un elemento excesivamente disperso. Cada profesor y 
cada departamento pueden tener su propio PEC y el proyecto curricular no va 
más allá de un sumatorio de diversos proyectos curriculares. 

El profesorado suele tener una preparación y disposición personal óptima, pero 
es difícil conseguir una coordinación de todos los actos didácticos, culturales, 
deportivos... que permita mantener una lectura continua que sirva como imagen de un 


Instituto con un buen nivel de participación y aceptación de la Comunidad Educativa. 
Proyecto de dirección 2003-04 


Falta la reflexión sobre qué se espera del alumnado, qué se quiere, qué 
tipo de persona se pretende formar, qué conocimientos o destrezas se 
consideran imprescindibles para jóvenes que se están preparando para ser 
ciudadanos o miembros de la población activa. ¿O se puede suponer que esto 
es algo que ha de salir del mero sumatorio de asignaturas desconectadas entre 
sí? 

El peso de cada asignatura dificulta, cuando no imposibilita, la tarea de 
coordinación de los contenidos curriculares y de los estilos docentes. 
Obviamente, en primaria existe el núcleo homogeneizador del profesor tutor. La 
pregunta que se plantea es si la educación secundaria obligatoria debe 
consistir en una simple suma de asignaturas inconexas o si todas ellas 
debieran compartir un núcleo común de desarrollo de ciertas habilidades o si se 
habrían de fomentar determinados valores o actitudes. 


Tal y como está concebida, la educación secundaria considera que el 
proceso de aprendizaje consiste en el mero trasvase de unos conocimientos 
empaquetados en los libros de texto —aderezados con algunas aportaciones del 
profesor-. No hay apenas posibilidad de que el conocimiento se conciba como 
una aventura en la que la implicación intelectual y emocional del estudiante es 
imprescindible. Es lo que Postman y Weingartner!*? denominaban “teoría 
vacunatoria de la educación” consistente en que el alumnado aprende algo, lo 
vomita en un examen y se inmuniza de ese aprendizaje porque ya no tiene que 
volverlo a utilizar. Es la traslación del modelo universitario de los “parciales” 
que “eliminan materia” a la enseñanza no universitaria. Es decir, el currículum 
se concibe como una yuxtaposición de aprendizajes inconexos. 


No cabe perder de vista que la verdadera línea divisoria educativa es la 
que marca la diferencia entre la obligatoria y la post-obligatoria, no entre la 
primaria y la secundaria. ¿No será esta separación tan radical entre ambos 
niveles —primaria y secundaria- una estrategia para mantener el estatus más 
elevado de la secundaria con respecto a la primaria? ¿Querrá el profesorado 
de secundaria diferenciarse lo máximo posible del de primaria? ¿No se 
contemplará todo esto como una invasión de la secundaria por parte de la 
primaria? La ESO ha terminado por convertirse en una reproducción del 


119 La enseñanza como actividad crítica, Barcelona, Fontanella, 1975 cfr, A. Guarro, Currículum 
y democracia. Por un cambio de la cultura escolar, Barcelona, Octaedro, 2002, p. 62. 
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anterior BUP. Apenas hay elementos que configuren a la ESO como una 
prolongación enriquecida de la educación primaria. 


En estas condiciones resulta difícil hacer ver la importancia de las 
tutorías -y de las asambleas- como una de las claves de los procesos de 
aprendizaje. Lo fundamental es, para la mayoría del profesorado, avanzar en el 
recorrido de los programas de cada asignatura. En este contexto apenas hay 
espacio para el diálogo con los alumnos, sobre sus inquietudes, sobre cómo 
contemplan el mundo en el que viven y el que les espera, qué herramientas 
consideran que la escuela debiera proporcionares, qué valores deben 
desarrollar en la escuela. Desde el punto de vista del alumno cunde una cierta 
sensación de estar subido a un tiovivo y es difícil evitar el sentimiento de no ser 
más que una mera pieza de un engranaje perverso en el que su opinión no 
cuenta. Lo que el alumno percibe es una sucesión de profesores cada uno de 
los cuales muestra sus peculiaridades durante periodos de cincuenta minutos. 


El profesorado es consciente de que hay determinadas ideas del 
alumnado que habría que trabajar y perfilar y, pese a ello, no hay ningún 
escenario en el que estos temas se puedan abordar. Un profesor de Sociales 
decía que aunque, algunos de sus alumnos, tienen doce años albergan ideas 
políticas muy arraigadas (“yo soy rojo, yo soy facha”), unos dicen que Franco 
era un lameculos, pero no saben explicar en qué consiste. Son más bien 
etiquetas identificativas que les permiten, según el punto de vista de este 
profesor, sentirse mayores. 


2. Asignaturas convencionales y asignaturas de tipo taller. 


Es posible detectar una cierta homogeneidad en los estilos docentes y 
los materiales curriculares en función del tipo de asignatura que se imparta. En 
las asignaturas que aquí denomino de tipo taller -las cuales, por desgracia, 
siguen siendo las “marías”- los alumnos hacen en pequeña escala lo mismo 
que los profesionales de la materia correspondiente. Es decir, en clase de 
plástica para aprender a pintar pintan, en la educación física hacen ejercicios 
físicos, en la de música practican con instrumentos musicales. 


Sin embargo, en las asignaturas que componen en núcleo duro de la 
enseñanza prepondera la práctica consistente en que el profesor explica y el 
alumno escucha. La propia disposición del aula con los asientos de los 
alumnos orientados hacia el profesor fomenta este tipo de relación. 


No obstante no quisiera resultar ni demasiado elogioso con el 
profesorado de las asignaturas de tipo taller ni injusto con los de las 
convencionales. En ocasiones se dan cruces. Es decir, a veces las clases-taller 
funcionan como las convencionales y, también ocasionalmente, las 
convencionales funcionan como los talleres. En el primer caso, se podría citar 
el caso de música en 3° de la ESO. Aquí se utiliza un libro de texto y se explica 
la historia de la música. En sentido opuesto, a veces las clases de lengua, por 
ejemplo, pueden ser un verdadero taller de creación literaria —de hecho hay 
una asignatura llamada Taller de Lengua-. O la clase de idiomas puede 
convertirse en un auténtico laboratorio plagado de continuas interpelaciones 
entre los alumnos. 
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2.1. Clases convencionales. 


Las aulas en las que se imparte la docencia de lo que aquí he 
denominado asignaturas convencionales son aulas prácticamente desnudas -si 
exceptuamos la presencia de algún que otro póster-. Apenas hay elementos 
que permitan al alumnado desarrollar un mínimo de sentido de pertenencia. 
Esta desnudez es reflejo del tipo de pedagogía dominante: el profesor explica y 
el alumno escucha. En este contexto no tiene demasiado sentido la existencia 
de una biblioteca de aula. Si a esto añadimos que no hay ninguna conexión 
entre las asignaturas, no resulta extraña la inexistencia de materiales que 
reflejen en torno a qué temáticas está trabajando el alumnado. 


No es habitual que la docencia convencional se desplace a otros 
escenarios escolares como puedan ser la biblioteca —o que se haga uso de la 
prensa que diariamente allí se recibe- o el aula informática. La pedagogía de la 
tiza y pizarra, del libro de texto y de la palabra del profesor no precisan de nada 
más. 


La distribución del aula sitúa al alumnado frente al profesor. Se tiende a 
considerar que es más difícil controlar al alumnado si disponen sus mesas en 
círculo o en pequeños grupos. 


Pese a ello, no todos los estilos docentes son iguales. Aún trabajando en 
las estrecheces del marco transmisivo hay profesores capaces de democratizar 
—limitadamente- las relaciones de poder dentro del aula y de ser más eficaces 
en su labor docente. Hay profesores que no avanzan en el programa hasta que 
no se han asegurado de que la mayor parte del alumnado ha comprendido lo 
que se ha explicado. Esto significa asumir el esfuerzo que significa hacerse 
entender correctamente. 


Así, como botón de muestra, en una clase de Física-Química de cuarto 
de la ESO el profesor plantea el ejemplo del gas que llega a nuestras casas, el 
cual es puro, a diferencia de la gasolina, la cual contiene plomo. Pese a ello, se 
trata de resolver problemas sin posibilidad de negociar con la información 
presentada: hay que buscar la respuesta acertada. Se trata de una asignatura 
en la que preponderan de un modo rotundo los contenidos propedéuticos. De 
hecho, los estudiantes son conscientes de que van a pasar al Bachillerato de 
ciencias. No obstante, esta situación es la de pescadilla que se muerde la cola: 
si hay un desequilibrio tan fuerte de lo propedéutico en detrimento de lo 
terminal no se matriculará en este curso ningún alumno que carezca de la 
perspectiva de una carrera de ciencias. 


El principal problema que plantea este tipo de docencia es el del orden. 
La mayor parte de los alumnos rechaza un tipo de enseñanza que les parece 
aburrido y que no hace el más mínimo esfuerzo por partir de sus 
conocimientos. 


2.1.1. Dictado de apuntes. 


Cuando el profesor dice que se va a empezar a copiar o que se abra el 
libro en determinada página y un alumno lea cunde el desencanto. No 
obstante, la labor del profesor va más allá de ese dictado y de la mera 
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organización de la lectura ya que lo normal es que amplíe, aclare o ejemplifique 
lo que se copia o se lee. 


Sin embargo, el mero hecho de tener que copiar lo que dicta el profesor 
implica una concepción magnetofónica, de mera reproducción, del 
conocimiento existente, pese a que el profesor haga denodados esfuerzos por 
romper este marco reproductivo. 


He aquí un ejemplo de las contradicciones que supone optar por una 
docencia de este tipo. Se trata de una clase de ciencias sociales en cuarto de 
la ESO. En esta clase el profesor es una persona joven con muy buena dicción 
y con una extraordinaria predisposición favorable hacia los alumnos. 


Cuando se decide a dictar se sitúa en el medio de la clase. Mientras 
dicta hay un cierto nivel de interacción. Varios alumnos preguntan si lo que se 
está explicando es lo último que entra antes del examen. Cuando se dicta —lo 
que se hace incluso con puntos de ortografía- cunde un silencio sepulcral 
intercalado por algún “espera”. Al hilo del dictado el profesor explica y hace 
algunas preguntas. 


Muchos de los alumnos adoptan una postura de copiado automático que 
da a entender que no se comprenden los contenidos impartidos. Sin duda el 
dictado conduce a una simplificación extrema de los conocimientos. 


Profesor: Con que sepáis que Lutero protesta por los actos corruptos de la Iglesia. 
Escribió la tesis de Witenburg. Sus ideas fueron la salvación por la fe. 
¿Recordáis qué es esto? [Intervienen varios estudiantes]. Ya no se mide por 
cuántas veces se va a misa. ¿Realmente es Dios quien ha de medir el grado 
de fe? 


Es muy frecuente que el dictado se interrumpa. Esto ocurre cuando 
aparece una expresión o una palabra que se sale mínimamente de lo habitual. 
Cuando dice “en contraposición” o “postula” varios alumnos preguntan 
“¿cómo?”. 

Te tienes que parar mucho en el léxico. Das por supuesto que todo el mundo sabe lo 

que es una escisión. Por ejemplo, puedo decir que España estaba en una encrucijada. 


No saben lo que significa esta expresión. Tienes que poner ejemplos muy simples. Te 
gustan dos chicos y no terminas de decidirte. 


Entrevista con un profesor de Ciencias Sociales. 


Tras la sesión de copiado y aclaraciones el profesor explica hasta dónde 
llega un examen basado en preguntas cortas cada una de las cuales vale 2,5 
puntos. 


Algunos alumnos dejan de copiar y ante la recriminación del profesor le 
indican que luego copiarán porque en este momento se han perdido. Si hace 
sol hay quien aprovecha para que los rayos se reflejen intencionadamente en 
su reloj. El profesor protesta: “¡A ver esos espejitos!”. En cualquier momento 
alguno pide que repita la última frase con el obvio objetivo de ralentizar el ritmo 
de instrucción. 


Parece claro que el dictado supone caer en una trampa de la que el 
profesor tiene difícil escapatoria. Habría que considerar si no sería mejor hacer 
uso del libro de texto en lugar de los apuntes. 
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La desorientación a que da lugar este modo de funcionamiento es 
tremebunda. Por ejemplo, en esta misma clase el profesor plantea que hay que 
hacer un trabajo de investigación. 


Alumna: El trabajo que mandaste, ¿qué pasa con él? 

Profesor: No lo voy a explicar dos veces [ante el crecimiento del alboroto]. El trabajo hay 
que entregarlo a mano. Nada de ordenador, ni de copiar de la Encarta, ni de 
Internet. El trabajo que entreguéis a ordenador no lo corrijo. Cuidado con las 
faltas de ortografía. 


Alumno: Con biografía. 

Profesor: ¡Bibliografía! Los libros que usáis para hacer el trabajo. No sirve bajarlo del 
Google. 

Alumna: ¿Tú lo has hecho en tu época de estudiante? 


Cunde cierto alboroto. El profesor explica la estructura del trabajo: 
portada, índice, conclusión y bibliografía. 
Alumno: ¿Qué es una conclusión? 


Profesor: Una opinión personal, crítica [lo que contrasta con lo que ha sido esta clase en 
concreto], por qué has elegido el tema. Diez hojas como mucho. 


Se pretende un trabajo original que no se corresponde ni con el 
funcionamiento de esta clase ni el del propio instituto. No se sabe si hay que 
hacer uso de la biblioteca o si es un trabajo orientado por el profesor. 


Otro ejemplo de desorientación se produce cuándo el profesor —esta vez 
de Tecnología- invita a los alumnos a extractar las claves de un texto leído. 


Profesor: ¿Cuál es la idea de este párrafo? ¿De qué nos hemos enterado? 


A continuación se dirige a uno de los alumnos: 


Profesor: Sigue Manuel. [Otra vez le ha pillado despistado, los demás se ríen].Empieza 
otra vez, vocalizando. Manuel, te veo un poco espeso. Vente aquí conmigo. 


2.1.2. Las funciones del libro de texto. 


En una de las clases de Lengua de 4* de la ESO se empieza afrontando 
el problema del posible desorden comenzando con una pequeña sesión de 
relajación. Se trata de la preparación para la lectura. Se apagan las luces. Los 
alumnos se tumban sobre la mesa y se relajan. La profesora pone un disco de 
música relajada y lee un breve cuento de García Márquez cuya copia ha 
distribuido previamente. 

Profesora: Supongamos que este texto cae en el examen. Primera pregunta: ¿es un texto 
adecuado?, ¿por qué? 

Los alumnos han de responder a esta pregunta que procede de su libro 
de texto. Si no me equivoco -y confieso de antemano el paralizante carácter 
absurdo de la pregunta tal y como lo detecto desde mi posición de observador-, 
adecuado se refiere a si se trata de un texto apropiado para una clase de 
Lengua. Si fuera una clase de Matemáticas no sería adecuado. 


Alumno: ¿Se puede mirar el libro? 
Profesora: Sí, sí. Escribe un esquema en la pizarra con el que se puede responder a esta 
cuestión. 


La profesora continúa con más preguntas del libro: 
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Profesora: ¿Es correcto el canal? 


Hace leer a un alumno un texto sin sentido (texto tan carente de sentido 
que no pude transcribir pero que era una combinación aleatoria de palabras al 
margen de las normas sintácticas o semánticas del tipo “corrí sopa la 
Guadalajara”) lo que provoca la hilaridad. 


Las preguntas planteadas parecen un tanto formalistas. Se trata de 
responder a preguntas sobre la coherencia, el sentido o el número de párrafos. 


Aquí tenemos un ejemplo de cómo el libro de texto se convierte no solo 
en un elemento de control ideológico y curricular sino que también controla y 
estructura el propio funcionamiento del aula. Se trata de una clase de 
Tecnología en 1° de la ESO. 


Profesor: Luis, dime un número. 

Alumno: El 13. 

Profesor: El 13 es Pedro. Empieza. La página es la 37. Manuel. Ya se acabó. Vale. 
Estamos todos ya. 

Alumno: Esto lo hemos leído ya. [Lee un alumno] 

Profesor: Sigue Manuel [Lee desesperadamente mal]. 


El profesor reprocha a esta alumno haber sido incapaz de leer en dos 
ocasiones. 


Profesor: Sigue Manuel [apenas lee un frase]. Sigue Alberto. 


La clase de Religión, pese a su carácter no evaluable y supuestamente 
voluntario, no escapa al esquema transmisivo. 


Profesor: Abrid el libro en la página 22. 


Van a ver la importancia de la palabra de dios. Un alumno lee. 


Profesor: Ya sabemos algo importante: Dios es el autor. 


Enseguida los niños tratan de aventurar sus propias ideas. Un niño dice 
que los autores son los apóstoles: ellos le quitan la idea a Dios. Se abre un 
pequeño debate sobre cómo escriben los autores materiales de la Biblia. El 
profesor aclara que el autor es Dios. Rápidamente un niño introduce un giro en 
el debate. 


Alumno 1: Dios es muy guapo. 
Alumno 2: Al señor nunca se le ha visto. 
Alumno 3: Mi madre dice que lo ha visto, pero está un poco p'allá. 


Ante estas observaciones el profesor, pese a su extraordinaria 
cordialidad, no hace gala de gran humor ni les sigue la corriente. 


El trabajo se remite constantemente al libro de texto, lo que convierte el 
trabajo en una labor meramente descriptiva de distintos aspectos religiosos. 
Los niños van leyendo el texto. Sacarán una hojita y harán un pequeño 
ejercicio. Un niño que habla mucho pregunta cuál es la religión de los alemanes 
sin obtener respuesta. 


En ocasiones las clases de idioma son todo un monumento a la 
pasividad y a la simple realización de los ejercicios rutinarios del libro de texto. 
No parece tener mucho sentido que sesiones en las que se pide la intervención 
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continua del alumno cuenten con una disposición de los asientos que 
desincentiva el diálogo y ello pese a que en esta aula hay muy pocos alumnos. 


El alumnado experimenta serias dificultades para responder más allá del 
sí y del no. Sus continuos errores dan lugar a risas contenidas. 


Las preguntas del libro no tienen gran elaboración. Son preguntas del 
tipo What are you doing? What are you reading? 


El libro de texto fuerza a responder a las preguntas dicotómicas con el 
clásico y universalmente inutilizado Yes, / do o No I dont. No hay lugar para 
responder, como es habitual, con un simple Yes o No o mucho menos con los 
coloquiales yeap o nop. 


La enseñanza basada en el libro de texto dificulta, cuando no impide, 
cualquier contacto sensato con el mundo de los alumnos o con realidades que 
les pudieran resultar más próximas. 


He aquí un ejemplo procedente de una clase de 3° de la ESO en 
Ciencias Sociales. 


Profesora: ¿A quién le había tocado el clima ecuatorial? 
[Nadie responde] 


Profesora: ¿Qué temperatura media creéis que tiene? 


Las respuestas de los alumnos son por completo aleatorias más propias 
de un juego de lotería que de un ejercicio de razonamiento. Sin duda, la 
explicación resulta extraordinariamente abstracta. Quizás podría resultar más 
fácilmente comprensible si se explicase con un folleto de una agencia de viajes 
o si se hiciera una comparación con el clima —o, a veces, microclima- del 
entorno en el que viven los alumnos o el entorno del que proceden o si, como 
dice el Diseño Curricular Base, la explicación se conectara con la defensa del 
planeta. 


Una explicación de este tipo sume a los estudiantes en el aburrimiento, 
la indiferencia y la insumisión. A su vez la profesora se siente constreñida a 
avanzar en el tema con independencia de que prácticamente ninguno de los 
alumnos se haya enterado de nada. 


Sin embargo, algunos profesores que usan el libro de texto son 
conscientes de las limitaciones de este material curricular. Uno de los 
profesores de Ciencias Sociales, además de encontrarse con que al llegar ya 
estaba decidido por el departamento el libro de texto, considera que es muy 
pobre. Trata de complementarlo con sus propias aportaciones. No obstante, los 
alumnos se convierten en una seria limitación. De acuerdo con su 
interpretación los alumnos necesitan apoyos y piden ser examinados solo del 
libro de texto o solo de sus apuntes. En cualquier caso, considera pecar de 
impartir más de lo que viene en el libro, lo que provoca que algunos de sus 
compañeros le recomienden bajar el nivel. En este contexto, la suya es 
concebida como una asignatura de memorización y de olvido subsiguiente. Su 
pretensión es que los alumnos interactúen con los contenidos de su asignatura, 
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que los relacionen con lo que ya saben. Sin embargo, la mentalidad positivista 
del niño escolarizado le lleva a solicitar el dato y no ir más allá de él. 


2.2. Clases tipo taller. 


En este tipo de clases el alumnado realiza prácticas de la materia 
correspondiente. No debe olvidarse que, ocasionalmente, algunas de las 
sesiones de las asignaturas convencionales funcionan con el modelo del taller. 


2.2.1. Música. 

La clase de Música de cuarto de la ESO tiene lugar en un aula 
insonorizada, muy bien equipada de manera que hay un instrumento musical 
por cada dos alumnos. Hay un piano digital, un ordenador, un bombo, 
panderetas, dos guitarras, un equipo de música, una televisión y un reproductor 
de DVD. No obstante, el número de alumnos, veinte, es excesivo. 


El profesor hace lo posible por acercarse al mundo musical de la gente 
joven. Van a interpretar con el xilófono una canción de U2, grupo de aceptable 
calidad que, debido a su larga trayectoria musical y a la diversidad de estilos 
adoptados a su largo de su historia, puede llegar a un público muy amplio. Se 
trata del tema titulado With or without you, cuya letra aprenderán más tarde (lo 
que, por cierto, sería una excelente ocasión para combinar esta clase con la de 
inglés). 


El profesor, cuyo estilo activo y dinámico es contagioso, marca cada 
canción nota a nota. Los alumnos van incorporándose paulatinamente a la 
canción cuyo ritmo va marcando el profesor. Sin embargo, algunos alumnos no 
tocan ningún instrumento, limitándose a mirar 


3.2.2. Plástica. 


Las clases de Plástica son otro ejemplo de enseñanza activa. Este es el 
caso de una de los grupos de tercero. La sesión tiene lugar en un aula enorme 
con un montón de dibujos. Hay esculturas, altavoces. Los asientos son bancos 
altos. Hay un total de 22 alumnos, todos sentados frente al profesor. 


El profesor explica cómo hacer proporcionadamente el dibujo de una 
planta, guardando las dimensiones. Para ello distribuye una lámina. 


Los alumnos comparten entre sí ideas para hacer los dibujos. Algunos 
alumnos acuden al profesor para consultarle. Otros se levantan para sacar 
punta a sus lapiceros. 


Es una clase relativamente relajada que permite libertad de movimientos 
y de conversación a los alumnos. Es de reseñar que no se desarrolla la 
guerrilla larvada que se puede observar en otras clases. 


Hay una gran dependencia con respecto al profesor. 


Alumno 1: ¡Profe! No me sale. 
Alumna 1: ¡Profesor! Ayúdame. 


La foto del árbol que están dibujando procede de una web. El profesor 
me explica en privado que cuando representan sin modelo previo un árbol lo 
hacen de un modo muy infantil. 
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No obstante, en esta clase hay mucho de trabajo autónomo por parte del 
alumnado. 


En general los alumnos trabajan a su aire, manteniendo al mismo tiempo 
animadas conversaciones. 


2.2.3. Teatro. 


En la clase de Teatro de tercer curso hay dieciséis alumnos. Son 
invitados a traer la música de su elección. Se sientan en círculo. Empiezan por 
relajarse. Se apagan las luces. Hacen ejercicios de respiración. 


Van a representar una escena de “El carnudo” con cuatro personajes. 
Deja a los alumnos quince minutos para que se organicen. Se busca la 
improvisación. 


Son alumnos de varios grupos de tercero. A esta optativa, a diferencia 
de lo que ocurre en francés, acuden los alumnos menos académicos. 


2.2.4. Educación Física. 


La clase de Educación Física es extraordinariamente distendida gracias 
a un profesor capaz de atender con tremenda agilidad a sus alumnos. Poco a 
poco, con una tremenda parsimonia, se van incorporando al gimnasio. 


En el gimnasio hay un vídeo de Jane Fonda y muchos CDs de música, 
que posiblemente se correspondan con la música que seguramente consuman 
habitualmente los propios alumnos. La música suene estruendosa debido a la 
mala acústica del gimnasio, tan deficiente que aun sin música el profesor se ve 
obligado a alzar la voz. 


Se utilizan materiales diversos. Empiezan con una pequeña sesión de 
estiramiento. Forman corros en los que hacen calentamientos. Trabajan el 
cuello y los hombros. Tardan cierto tiempo en coordinar los ejercicios. Hay más 
inhibición por parte de las chicas. 


Después de haber hecho varios ejercicios en el gimnasio salen al patio y 
juegan a encestar. Pasan a hacer ejercicios de cintura con el balón 
ejemplificados por el profesor. 


2.2.5. Asignaturas convencionales que funcionan como taller. 


Como se señaló al principio hay asignaturas convencionales que 
ocasionalmente pueden funcionar como un taller. Este podría ser el caso de la 
siguiente sesión de matemáticas en 2* de la ESO en la que se va a continuar 
haciendo los ejercicios. 


Hay un cierto nivel de ruido relativamente tolerable que el profesor trata 
de rebajar: 


Profesor: Si callamos, escuchamos. 
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El profesor atiende a los estudiantes en su mesa. Cuando termina de 
explicar el procedimiento por común denominador va pasando de mesa en 
mesa. El ambiente es relajado. Quien lo desea se levanta para consultarle. Los 
alumnos hacen los ejercicios de un modo distendido con intercambios de 
bromas. 


En general, los alumnos hacen comentarios sobre los ejercicios, aunque 
hay alguna conversación entre alumnos muy separados entre sí que no guarda 
relación con los ejercicios. Casi todos los alumnos trabajan en los temas 
planteados. 


A unos alumnos que están cerca de su mesa el profesor les pregunta 
por la visita extraescolar del día anterior lo que es prueba de su interés por 
saber sobre sus alumnos más allá de la clase. 


Los ejercicios no llegan a hacerse cooperativamente. Los compañeros 
de fila, no obstante, se ayudan entre sí. 


A medida que avanza la clase va aumentando el nivel de ruido ante el 
cual el profesor muestra un cierto nivel de tolerancia. En alguna ocasión el 
profesor asume públicamente que es viernes y la gente está un poco 
“alborotadilla”. Cuando se aproxima la hora de salida una niña cae al suelo en 
un forcejeo en broma con otra, lo que se traduce en el castigo colectivo de que 
toda la clase habrá de aguardar unos instantes en fila antes de abandonar el 
aula. 


Una de las clases de francés también funciona en régimen de taller. Se 
trata de una clase de primero que cuenta con doce alumnos —más o menos el 
mismo número que la convencional clase de inglés que vimos antes-. La 
profesora combina una excelente pronunciación en francés con un acogedor 
estilo afable. Su principal preocupación es que el alumnado se encuentre a 
gusto. Por eso, antes de empezar pregunta si todo el mundo ve bien la pizarra 
y si no hay reflejos. Tras una breve explicación la profesora dirige intercambios 
de frases breves en francés entre parejas de alumnos de manera que la clase 
es muy participativa y agradable para el alumnado. 


2.2.6. Un terreno a medio camino: las clases de Diversificación. 

Las clases de Diversificación están a medio camino entre la enseñanza 
convencional y la enseñanza de tipo taller. En este centro los profesores de 
Diversificación son profesores avezados que voluntariamente asumen el reto 
de bregar con los grupos a priori más difíciles.** En Diversificación se trabaja 
con grupos pequeños y con una metodología globalizada —lo que se traduce en 
que estos grupos funcionen con menos profesores-. 


122 Son alumnos mayores de 16 años (o que los cumplan en el año que acceden al Programa) 
a los que se les ha realizado la correspondiente Evaluación Psicopedagógica, que en cursos 
anteriores han encontrado dificultades generalizadas, estando en una situación de riesgo 
evidente de fracaso cursando el currículo ordinario. 
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Pese a que los grupos son pequeños, los alumnos —no más de once- se 
sitúan frente al profesor. Sin embargo, la dinámica de funcionamiento del aula 
es mucho más activa que en la mayor parte de las clases convencionales. Esto 
exige un tremendo esfuerzo de implicación y de consumo de energía por parte 
del profesor. 


Por ejemplo, en una sesión del ámbito de ciencias los alumnos -seis 
chicos y cuatro chicas- están preparando su visita al día siguiente al laboratorio 
del centro. En primer lugar revisan un problema. 

Un alumno entra sin pedir permiso. 


Profesora: Gerardo, ¿cómo se entra en clase? 


La profesora habla sobre la disolución de una pastilla efervescente. 


Profesora: Hay que comprobar que la masa se conserva, pero no el volumen. 
Alumno: Trae tú la pastilla. 
Profesora: No. Es el grupo el que tiene que ser responsable. 


Una chica lee el problema. 


Profesora: ¿Se conserva la masa? 
Alumno: Unas veces sí y otras no. 
Profesora: ¿Por qué? 

Alumna: Porque lo digo yo. 


Los alumnos hablan entre sí, aunque prestan atención a la explicación. Se 
interpelan frecuentemente. Pese a todo es fácilmente detectable una fuerte 
relación de exterioridad con respecto al conocimiento, lo que da lugar a 
problemas de indisciplina. 


Otra de las sesiones observadas corresponde a la asignatura denominada 
Transición a la Vida Adulta. Se trata de una clase de once alumnos —tres chicos 
y ocho chicas. 


La profesora hace gala de un distendido estilo comunicativo. Los 
alumnos trabajan sobre unas fotocopias que previamente han sido repartidas. 
Al igual que en el resto de las clases los problemas de vocabulario son 
omnipresentes. La diferencia es que aquí se trabaja con diccionarios. 


Profesora: Tenemos un problema de vocabulario. No sabemos lo que es locomoción, lo 
que es longitud. Voy a por un diccionario [abandona el aula y no se quiebra el 
orden]. 


Acude un auxiliar para abrir un pequeño armario que hay en la clase. Los 
diccionarios —el escolar de la Real Academia- circulan entre los estudiantes. 


Pese a que alguno de los ejercicios pudiera parecer un tanto infantil —se 
trata de ver las diferentas entre un pez y un ave- la clase se convierte en una 
aventura en la que el alumnado es invitado a dar rienda suelta a sus 
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ocurrencias y pensamientos para desde ahí llegar a las distinciones que la 
ciencia ha detectado entre uno y otro ser vivo. 


Aún siendo muy distendido el ambiente en el aula —de hecho es 
frecuente que la gente se ría al hilo de la clase-, los problemas de orden 
siempre están a flor de piel. 


Profesora: Otra boca [refiriéndose a una alumna que habla sin haber pedido permiso]. Si 
no has respetado el turno, pues no te escucho. 


La profesora siempre indica quién está autorizado para hablar. 


3. Principales diferencias entre los profesores de asignaturas 
convencionales y profesores de asignaturas de tipo taller. 

La dedicación a uno u otro tipo de asignaturas da lugar a que el 
profesorado desarrolle una mentalidad con mayor o menor grado de 
academicismo, de defensa del coto cerrado de su asignatura, de una 
metodología docente o de unos contenidos curriculares más o menos rígidos. 


3.1. Mentalidad propedéutica. 

Los profesores de las asignaturas convencionales tienen una intensa 
mentalidad propedéutica. Por tal entiendo la idea de que los conocimientos que 
adquiere el alumnado se imparten con la vista puesta en el nivel siguiente, sea 
el bachillerato o la universidad. Eso explica que su obsesión sea concluir su 
programa o su libro de texto con independencia de que a muchos alumnos no 
les interesen o no aprendan los contenidos curriculares. En las entrevistas 
algunos profesores declaraban que en su materia hay temas áridos —incluso 
para ellos mismos- y, sin embargo, hay otros que resultan atractivos. El debate 
no es tanto que haya que buscar temas atractivos -lo que podría convertir al 
profesor en una especie de bufón- como el de hacer ver a los alumnos la 
relevancia del conocimiento escolar. En general, esta debiera ser una 
preocupación de todo el sistema educativo, pero tendría que ser prioritario en 
los niveles obligatorios. Al fin y al cabo, tal y como su nombre indica, este es el 
tipo de enseñanza que ha de cursar toda la población. Uno de los profesores 
de Música señalaba la necesidad de buscar la existencia de conexiones, de 
raíces entre los distintos estilos musicales. 


Los profesores de las asignaturas “taller” enseguida declaran cuáles son 
sus objetivos terminales para la ESO. Así, por ejemplo, el profesor de música 
es consciente de que su intención no es formar músicos, sino abrir la mente de 
los niños y niñas al lenguaje musical, personas capaces de ir más allá del 
bombardeo musical hegemónico. El profesor de Educación Física no orienta al 
alumnado hacia el deporte de elite, sino hacia prácticas deportivas que 
cualquier ciudadano preocupado por su bienestar físico —es decir, todos- 
debiera realizar. El alumno no es un deportista en ciernes al que haya que 
formar con vista a un determinado futuro. Además, añade, y esto es 
fundamental, enseña a pensar, a que los chicos se hagan dueños de su propio 
movimiento, que sean capaces de intelectualizar las situaciones, de generar y 
hacerse cargo de su propia motricidad. En Plástica tampoco se trata de formar 
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a pintores sino personas que sean capaces de representar con cierto criterio 
artístico la realidad, que consigan un cultura visual, que sean capaces de 
representar sobre el papel. 


Esto es lo que indicaba Amador Guarro?! con respecto a la orientación 
oficial del currículum: 


cuando en el currículum de la ESO se enuncia el objetivo general número uno así: 
“conocer y comprender los aspectos básicos del funcionamiento del propio cuerpo y de 
las consecuencias para la salud individual y colectiva de actos y decisiones personales, 
y valorar los beneficios que suponen los hábitos del ejercicio físico, de la higiene y de la 
alimentación”, se le está diciendo al profesorado que el conocimiento de la anatomía y 
del funcionamiento del cuerpo humano se haga en función de la creación de los hábitos 
de salud e higiene. O cuando se dice “analizar los mecanismos básicos que rigen el 
funcionamiento del medio físico, valorar las repercusiones que sobre él tienen las 
actividades humanas y contribuir activamente la defensa, conservación y mejora del 
mismo como elemento determinante de la calidad de vida”, se está proponiendo que no 
se enseñen las ciencias naturales por sí mismas, sino en relación con la defensa de la 
naturaleza. 


3.2. Ensayo y error. 

Los profesores de las asignaturas de tipo taller se sienten obligados a 
hacer ver la relevancia de sus respectivas áreas. No en vano, los vaivenes 
políticos —especialmente desde la derecha- pueden socavar las horas de 
docencia —e incluso la existencia- de sus asignaturas. 


Una profesora de Diversificación declaraba que si el alumnado no le 
hace caso, aparte de sentirse mal, introduce modificaciones en su docencia. 
Ha sido capaz de cambiar el programa de arriba abajo. Una de las sesiones de 
Ética que ella imparte tiene lugar en la biblioteca para que los alumnos tengan 
contacto con los libros, que sean ellos los que hagan cosas. 


El profesor de Música intenta nuevas maneras de aproximarse a este 
arte. Lo que se hace ha de ser práctico. Por ello promueve el trabajo en grupo, 
prepondera la idea de trabajar en equipo. Sin embargo, otros profesores 
consideran que no se puede trabajar en grupo por que el trabajo lo hace uno y 
los demás solo ponen la firma. Además, este profesor plantea que tendría que 
haber mayor cohesión entre las disciplinas artísticas, lo que le lleva a proponer 
que la Literatura -separada de la Lengua- debiera ser un refuerzo de las 
enseñanzas artísticas. Hay muchos vínculos culturales entre el mundo de la 
música, la literatura y la plástica. Sin embargo, es plenamente consciente de la 
dificultad para romper las barreras corporativas. 


El profesor de Religión declara con orgullo que la Iglesia ha sido pionera 
en la introducción de nuevas tecnologías en el aula: vídeos y diapositivas. No 
obstante, estos dispositivos no rompen necesariamente la enseñanza frontal: 
puede limitarse a cambiar al profesor por una pantalla. En cualquier caso late la 
idea de hacer más cercana a la realidad experiencial de los alumnos los 
contenidos curriculares. Es relativamente habitual que en las asignaturas de 
sociales o en las tutorías se haga uso del vídeo. Sin embargo, parece que la 


12% Op. cit. p. 61. 
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presencia del vídeo depende más de la voluntad individual de cada profesor 
que de una política de centro. De hecho, no hay propiamente una videoteca en 
el centro. 


El profesor de Educación Física se ha formado en un contexto 
universitario en el que son frecuentes las controversias pedagógicas. El INEF — 
el centro universitario en el que se forman- nace con un fuerte espíritu de 
renovación. Para él, lo fundamental son los entornos ecológicos en que se 
desarrollan los aprendizajes. Se parte de lo que saben, por ejemplo, el fútbol. 


Esto contrasta con la idea de algunos profesores de que con la 
generación joven actual no se puede partir de sus conocimientos porque no 
sabe nada y por eso no queda más remedio que seguir el libro de texto. Si se le 
suministra más información se perdería. Como muchos, los chavales pueden 
saber cuatro ciudades porque sus equipos de fútbol son importantes. Hay niños 
y niñas que simplemente no quieren aprender y no hay nada que hacer con 
ellos. Y, en el caso de los inmigrantes hay quien considera que la situación es 
todavía peor. 


3.3. Apertura al entorno. 

Hay multitud de ejemplos de conexión de la docencia con el entorno y 
con el mundo de los alumnos. En el caso de las asignaturas convencionales es 
una conexión más bien puntual, si es que llega a existir. Sin embargo, en el 
caso de las de tipo taller tal conexión forma parte sustancial de los contenidos 
curriculares. 


En lo que se refiere a las asignaturas convencionales tal conexión puede 
referirse a una visita a una sinagoga (en el caso de Religión), a un monumento 
eclesiástico (en el caso de Ciencias Sociales). El profesor de Plástica se queja 
de que a los alumnos les falta ser capaces de dibujar lo que tienen alrededor 
(árboles, flores). 


Sin embargo, en las clases taller puede ocurrir que habitualmente 
discurran en el entorno. Por ejemplo, una clase de Educación Física tiene lugar 
en las propias calles de la población en las que los alumnos practican jogging. 
Una de las profesoras de Diversificación hace un esfuerzo por aproximarse al 
mundo de los alumnos, buscando muchos ejemplos y muchas referencias 
personales. Los alumnos prestan mucha atención cuando el profesor es capaz 
de hablar de su propia vida, de su experiencia, de su enfoque. Pone ejemplos 
basados en sí misma. Considera que hay un cierto miedo a la posible pérdida 
del rigor científico si se opta por hablar de cosas más cotidianas. Es el miedo a 
la posible pérdida de rigor si no se es rígido. Es consciente de que algunos 
compañeros parecen cuestionar su profesionalidad a la hora de dar clases, 
precisamente por tener una buena relación con los alumnos. Sin embargo, 
quien así piensa jamás ha entrado en su aula, nada sabe su programa ni sobre 
su manera de impartir las clases. 


129 


3.4. Evaluación. 

Los profesores de las asignaturas de tipo taller son más dados a buscar 
vías alternativas de evaluación y a la relativización de los resultados obtenidos 
en sus asignaturas. Una mala evaluación en ellas no significa necesariamente 
que se funcione mal en otras (“Se da el caso de que gente que va bien en 
Plástica y mal en otras asignaturas”). 


En Educación Física el examen típico consiste en expresión corporal, en 
montar una composición con una determinada música. Se trata de que grupos 
de cuatro o cinco que tienen que representar algo así como una obra teatro. Se 
ponen en un lugar de tránsito de manera que quien pase por allí se convierte 
en parte de la representación. En la puerta del gimnasio unos se disfrazaron 
como los protagonistas de la película Men in Black. Si alguien pasaba por el 
medio era considerado como un alienígena. Con ello, de acuerdo con el 
profesor, se consigue lo que con el sistema tradicional y mucho más. 


En Religión —que es, téngase en cuenta, una asignatura no evaluable- 
se evalúa a partir del trabajo diario, de lo que han escrito, de las dudas que 
tienen. No hay exámenes. 


4. El orden en las aulas. 

Salvo casos muy excepcionales de clases con pocos alumnos y con una 
estructura muy participativa o propiciatoria del trabajo autónomo de los 
estudiantes, está siempre en entredicho un nivel de orden mínimo que permita 
el funcionamiento de la clase. No es tanto un problema de los alumnos como 
de la estructuración del funcionamiento de las aulas. Si se opta por un modelo 
de enseñanza frontal en el que el profesor o el libro de texto ha de llenar las 
cabezas vacías de los alumnos se está eligiendo adentrarse en el proceloso 
mar de la lucha contra un orden arbitrario e inestable en las aulas. 


No cabe perder de vista la sensación que tienen muchos profesores de 
que los niveles de cortesía, dentro y fuera de la escuela, están bajo mínimos. 
Es decir, no solo se trata de la mala educación de determinados alumnos, sino 
de la mala educación de algunos de los padres. Hay serias dificultades para 
mantener un cierto respeto mutuo, que no se debe gritar, que no puede haber 
gente que chilla porque le da la gana. Los viernes parecen haberse convertido 
en el día más indisciplinado de la semana. 


La Sala de Atención Individualizada —SAl- se ha transformado en un 
destino con el que amenazar o castigar por el mal comportamiento. 


[En una clase de Ciencias Sociales de 39] 
Profesora: ¿Empiezo a enviar gente a la SAI? 


Cuando la profesora se enfada ostensiblemente cunde un poco de 
silencio. 


Profesora: Me habían dicho que este era el mejor tercero. 
Alumno 1: Te tienes que imponer. 
Alumno 2: Claro, tú imponte. 
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Profesora: Me impongo y, ¿vais todos a la SAI? 


La profesora le quita un teléfono móvil a un alumno y varios de sus 
compañeros aplauden. 


Alumno 3: Te has quedado sin móvil, ¡te jodes! 


He aquí un ejemplo de la dificultad para mantener un mínimo de orden. 
Se trata de una clase de 2* de Ciencias Sociales en la que hay treinta alumnos. 
Es extraordinariamente difícil conseguir que arranque la clase. Después del 
recreo están más soliviantados. El profesor pide a los alumnos que saquen el 
libro de texto y lo abran por determinada página. Habla sobre regímenes 
demográficos y plantea los ejercicios que vienen en el libro. Tras esas 
actividades pasan a otra página. 


Tratan de definir los términos espaldas mojadas y pateras. Buscarán en 
el diccionario aquellas palabras cuyo significado desconocen. Cuando explica 
en la pizarra empieza a haber algo de silencio. 


Un alumno está sentado al margen, no quiere integrarse con nadie y no 
ha traído ningún libro. El profesor advierte de que quien no traiga el material va 
a tener puntos negativos sobre la nota y pregunta quién ha traído el diccionario. 


Una niña tira una pelota a un niño. Hay dos alumnos especialmente 
reacios a portarse bien. Mientras, el profesor explica con una excelente dicción 
qué es espalda mojada. 


El profesor es indiferente a las continuas interrupciones del estudiante que 
está aparte, el cual en varias ocasiones le interpela llamándole por su nombre 


Alumno: ¡Profe! ¡Qué me han quitado el estuche! 


Profesor: Las personas que no nos permiten trabajar no pueden estar en clase. Las 
mandamos a la SAI. 


El profesor pasea entre las mesas tratando de poner calma. Su voz es 
siempre afable. No se excita pese a las provocaciones. 


Algunos estudiantes se dirigen a mí. Uno me dice que pongan taquillas. 
Hay una especie de guerrilla permanente. Es muy frecuente que el profesor 
tenga que llamar al orden. Invita a aprovechar el tiempo. Algunos alumnos, más 
bien, parecen estar jugando. El profesor atiende las dudas que le plantean los 
alumnos. Es difícil conseguir que se trabaje autónomamente. Los alumnos, 
aunque algo alborotados, parecen estar a gusto. Hay una intensa necesidad de 
jugar. 


El profesor recoge las pelotas de papel que hay en el suelo y las tira a la 
papelera. Transcurrido mucho tiempo tras el comienzo de la clase se alcanza 
un clima de cierto silencio. No obstante, los dos alumnos más anti-escuela no 
ceden en su guerrilla de papel. Buscan a toda costa participar en alguna 
relación. Mientras, el profesor sigue recogiendo papeles. De repente uno de los 
niños interrumpe bruscamente el ambiente de silencio. 


Alumno: ¡Profe! Hay goteras. ¿Me dejas abrir el paraguas? 


El profesor, ante esta situación de continuas interrupciones, trata de 
razonar con él. 
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Otro alumno aprovecha cualquier ocasión para lanzar un papel. El 
profesor hace la vista gorda. 


En este contexto sacar a los alumnos del aula convencional se convierte 
en un suplicio que exige previamente negociar unas normas de 
comportamientos aparentemente muy rígidas. Esta es la situación que se vive 
en un aula convencional del Tecnología cuya docencia en días sucesivos 
tendrá lugar en el taller correspondiente. 


Profesor: Sacad el cuaderno. Todo el mundo. Poned la fecha de hoy. Si vosotros no 
cumplís esas normas no habrá taller en todo el año. Normas de 
comportamiento en el taller. 1. Antes de entrar en el taller formaremos filas de 
dos personas [lo copian] ¿Quién ha terminado el primero? [Da un caramelo a 
este alumno]. Vamos a practicar aquí una fila de dos personas. El último en 
copiar me trae un caramelo. Estoy harto de comprarlos yo [dicho en un tono de 
falso enfado]. 2. Al entrar en el taller me dirijo a la mesa de mi grupo y bajo la 
silla de encima. 3. Ahora comprobamos nuestro material. 


Explica en la pizarra cómo es el taller y aclara que las herramientas son 
muy caras. 


Profesor: 4. Una persona del grupo se dirige a coger la caja del proyecto. 5. Está 
terminantemente prohibido correr y gritar en el taller. 6. En este momento, nos 
ponemos a trabajar. Le da la mano a un estudiante (risas). 7. Cada grupo 
espera su turno para ser atendido por el señor profesor [dicho esto último con 
cierta sorna]. 


5. Agrupación de alumnos. 

El centro muestra una especial preocupación porque las agrupaciones 
de alumnos combinen la no estigmatización con el respeto a la cultura 
academicista de la secundaria basada en la idea de que no puede haber una 
heterogeneidad excesiva. De este modo, se crean grupos de referencia —con 
una ratio profesor-alumno menor que en el resto de las aulas- que albergan en 
su seno a los denominados “micro-repetidores” (alumnos con un número 
moderado de suspensos). Sin embargo, los *“macro-repetidores” son 
dispersados en los grupos convencionales en el entendido de que su presencia 
en ellos sería como una gota de agua que se disuelve en un mar de normalidad 
académica. 


No obstante, los alumnos matriculados en los grupos de Diversificación 
sí se sienten aislados. La sensación de aislamiento por percibir que su nivel 
curricular es inferior al resto se refuerza con el hecho de que sus aulas están 
en un edificio aparte. Son conscientes de que les persigue la mala fama de ser 
considerados torpes. Cuando van a los grupos de enseñanza general están 
juntos y no hay quien los separe. 


En una reunión del claustro el jefe de estudios comentaba que el grupo 
de referencia de tercero a principio de curso se quejó de que era marginado. 
Finalmente han tenido un rendimiento aceptable y los propios alumnos y 
alumnas son los que piden ahora estar juntos. 


Pese a toda esta lucha contra la estigmatización el planteamiento que 
subyace a todo este esfuerzo es la idea de que es el estudiantado el que debe 
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adaptarse al sistema educativo —aunque sea con grupos pequeños y con 
profesores especialmente motivados- y no al contrario. 


6. Rechazo de la cultura académica o de la alta cultura. 

Este parece un punto de consenso entre casi todos los profesores, tanto 
los de asignaturas convencionales como los de “taller”. Hay niños que ven que 
sus padres tienen tractores pero ni un solo libro en casa. Para colmo de males 
cada vez está menos clara la conexión entre las credenciales educativas y el 
acceso a los buenos empleos. 


El profesor de música señala que hay muchos prejuicios culturales con 
relación a la música. Da la impresión de que es un rechazo que pasa de padres 
a hijos. A los padres no parece preocuparles en exceso. Hay dificultades 
incluso para poner música de los Rolling Stones o de los Kinks. El mundo 
musical de los alumnos no iría más allá del tecno. 


El profesor de Religión es consciente de la escasa vida religiosa de los 
padres y de que muchos niños están en clase por imposición de sus padres 
que no es que sean muy creyentes. La generación a la que se está educando 
no es religiosa, ni tampoco lo son sus padres. 


Pese a todas las quejas del profesorado con respecto a la distancia con 
la cultura académica los resultados académicos del centro no son malos. Tal y 
como explicaba el jefe de estudios en el último claustro del curso sobre un total 
de 450 alumnos hay 200 sin ningún suspenso. Hay, como contrapartida, 52 
alumnos con más de 9 suspensos. El 62% de los alumnos tiene un rendimiento 
aceptable. Junto a los 200 inmaculados hay otros 142 con una o dos 
asignaturas suspensas. Es decir, la inmensa mayoría de los alumnos 
aprovecha académicamente su estancia en el Instituto. Lo mismo cabe decir si 
se presta atención a los datos de la selectividad: el instituto rinde más o menos 
como el resto de los de la zona norte. Incluso hay una estudiante, a la que todo 
el claustro desea transmitir su más sentida felicitación, cuyas calificaciones de 
bachiller están plagadas de matrículas de honor y ha obtenido un 9,5 en la 
selectividad. En consecuencia, concluye muy acertadamente el jefe de 
estudios, la percepción que se tiene sobre la realidad del instituto es una clara 
deformación. 


7. Conclusiones. 

El funcionamiento de este centro es un claro ejemplo de cómo las 
estructuras pueden funcionar en sentido inverso a la voluntad de los individuos. 
Sin duda alguna este instituto está plagado, salvo quizás alguna excepción que 
no he llegado a detectar, de excelentes profesionales entregados a su trabajo. 
Su equipo directivo tiene una calidad inaudita, está totalmente abierto al 
diálogo, desea una educación distinta. El departamento de orientación es 
igualmente abierto y cuenta con profesionales extraordinarios. Y lo mismo cabe 
decir del personal de administración y servicios, el cual es considerado por el 
profesorado como iguales. 


Sin embargo, el peso de la lógica de la asignaturización del 
conocimiento, de la división en compartimentos de los saberes trae como 
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resultado una dispersión de esfuerzos que disipa la gran cantidad de elementos 
positivos del centro. La estructura del desfile permanente de seis o siete 
profesores cada día en cada una de las aulas rompe cualquier intento de un 
funcionamiento mínimamente coherente. En cuanto suena el timbre que indica 
el final de una clase el instituto se convierte en un hervidero con la gente 
moviéndose de un lado para otro dando lugar a pequeños incidentes entre los 
alumnos en los pasillos o a apresuradas caminatas del profesorado para llegar 
a la sala de profesores o alcanzar su siguiente aula. 


En este contexto el proceso de aprender se reduce a tratar de avanzar 
como buenamente se pueda en el recorrido de los programas de unas 
asignaturas incomprensiblemente inconexas. Haría falta sentarse a pensar qué 
se quiere hacer con la educación secundaria en cada uno de los centros. Por 
desgracia la estructura de los puestos de trabajo docentes parecen 
deliberadamente pensadas para evitar que esto pueda ocurrir. 


Una profesora indicaba la ausencia de una visión empresarial en la 
relación con los padres, en el sentido de que hay que estar a su servicio, 
escuchar sus demandas. No se puede decir que se viene aquí a dar clases de 
Matemáticas. Es responsabilidad del profesorado trabajar con lo que hay. Los 
padres son los que son, pueden ser apáticos, estar en la cárcel o lo que sea. 
Es fácil llevarse bien con ellos, pese a que hay excepciones. Sabe que no 
todos los padres son aceptables, de hecho, unos padres le sacaron una navaja 
para que llevara a su hijo a integración. Hay que ser consciente de que el padre 
abandona momentáneamente su trabajo y va al centro debido a un problema 
con su hijo que, en muchas ocasiones, se le escapa de las manos. Los padres 
suelen responder muy bien y estar agradecidos. Por desgracia, están 
habituados al “maltrato” por parte de algunos docentes. 


Pese a las quejas de muchos profesores en el sentido de que el Instituto 
no funciona bien, de que hay muchos “objetores escolares”, los resultados no 
son malos. Tal y como explicaba el jefe de estudio en el Claustro de fin de 
curso la mayoría de los estudiantes obtienen unos resultados académicos que 
prueban su interés por la enseñanza. 


En cualquier caso, este es el mundo que nos ha tocado vivir, estos son 
los alumnos con que cuentan los centros de secundaria y el nivel cultural del 
país es el que es. Asumir el reto de transformarlo en un país mejor que el que 
hemos heredado, que todas las personas tengan más instrumentos para 
analizar y transformar la realidad en la que viven, es la tarea que ningún 
profesor ni ningún ciudadano puede eludir. En los tiempos acelerados e 
inciertos en que vivimos nadie, y mucho menos el profesorado, puede tirar la 
toalla. Parafraseando lo que se decía en la genial película La lengua de las 
mariposas los profesores —desde los niveles de infantil a la universidad- tienen 
que ser las luces de la convivencia democrática. 
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8. AMODO DE CONCLUSIÓN: LA LEY ÓRGANICA DE EDUCACIÓN. 

¿Es la Ley Orgánica de Educación que previsiblemente se aprobará en 
2006 una respuesta a la necesidad de una nueva escuela? Mucho me temo 
que no. Dejando a un lado el hecho de que la ministra de Educación bajo cuyo 
mandato se promueve esta ley sea un personaje de segunda fila, esta es una 
ley que ha conseguido dejar indiferentes a quienes están por el cambio 
educativo y levantar las iras de la caverna educativa. Por poco que se repare 
sobre ello poco sentido tiene separar la política cultural de la política educativa. 
¿Ha de combatir la escuela la deseducación que destilan la mayor parte de las 
televisiones? ¿Se puede enseñar a los niños el valor de la palabra en un 
contexto en el que prepondera el diálogo de besugos? ¿Tiene sentido la 
preocupación por el aprendizaje del inglés al tiempo que se dobla al castellano 
la programación? ¿No se debería fomentar el uso y abuso de las bibliotecas 
públicas? ¿No debieran ser los profesores los principales demandantes de 
adquisición de libros en las bibliotecas? 


Se ha evitado de un modo muy cuidadoso irritar a los sectores más 
corporativos del profesorado, a aquellos que apoyaron la LOCE, la creación de 
itinerarios, la repetición de curso y la reducción de la partipación democrática. 


El proyecto de Ley Orgánica de Educación no viene precedido, como ya 
ocurriera con la nefanda LOCE del PP, de un diagnóstico, de un análisis de 
nuestro sistema educativo, de lo que falla, de lo que ha funcionado bien, de lo 
que ha periclitado y de hacia dónde deberíamos ir. Al igual que hiciera en su 
momento el PP con la LOCE -su propuesta educativa-, el Ministerio de 
Educación —-MEC- toma por diagnóstico el caótico foro virtual habilitado al 
efecto -y su correspondiente documento de síntesis- y las reuniones 
mantenidas con distintas organizaciones e instituciones educativas. ¿Será 
preciso recordar que la Ley General de Educación de 1970 —en pleno 
franquismo- vino precedida de un Libro Blanco? La ausencia de este estudio 
podría llevar a percibir como meros caprichos del poder las decisiones 
adoptadas. 


Desigualdades de clase, de género y de etnia. 

Pese a las magníficas intenciones de pretender conseguir una educación 
de calidad para todos, el reformismo gubernamental es incapaz de plantearse 
la elemental pregunta de por qué el sistema educativo tiende a favorecer a los 
ya favorecidos culturalmente. No parece preocuparle que los hijos e hijas de la 
clase obrera manual, como vimos anteriormente, sigan teniendo menor éxito 
escolar que los hijos de los grupos profesionales de alto nivel. 


La exposición de motivos incurre en una contundente interpretación 
acrítica de nuestro sistema educativo. De este modo, nos enteramos de que 
históricamente los sistemas educativos son “estructuras dedicadas a la 
formación de los ciudadanos”, obviando su labor de domesticación de las 
clases populares y de eliminación —a veces, por la fuerza- de las alternativas 
educativas creadas por un movimiento obrero que en algún momento se atrevió 
a soñar, tiempos aquellos, con el derrocamiento de de la sociedad capitalista. 
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Las autoridades son conscientes de que ahora llegan a la escuela otros 
grupos —no se atreven a poner un adjetivo del tipo de sociales, culturales, 
étnicos, etc.-, los cuales son percibidos como una “fuente de dificultades” (p. 7) 
y no como un manantial de riqueza. Por fortuna tenemos numerosos ejemplos 
de cómo la escuela puede beneficiarse de esta variedad. Recuerdo, sin ir más 
lejos, la experiencia que me contaba un maestro de tercer curso de primaria en 
un colegio público de Fuenlabrada, el cual dedicó varias sesiones al 
aprendizaje de operaciones aritméticas elementales. Para ello, organizó la 
clase en pequeñas tiendas de manera que los niños simulaban hacer compras 
y ventas. La pericia de los niños gitanos en este escenario era tal que todos 
sus compañeros querían estar con ellos. 


El texto muestra una prudente sensibilidad hacia los inmigrantes, 
especialmente en el caso de aquellos que llegan a nuestro sistema educativo 
desconociendo la lengua habitual —o las lenguas- del lugar. Sin embargo, nada 
dice sobre la que sigue siendo nuestra principal minoría étnica: los gitanos. 


Todo Consejo Escolar de centro deberá nombrar una persona que se 
haga cargo de la igualdad entre hombres y mujeres. Sin ánimo de pretender 
que nuestra escuela haya dejado de ser sexista no debe perderse de vista que 
las chicas obtienen mejores resultados escolares que los chicos. No se 
entiende por qué tener esta sensibilidad hacia la desigualdad de género y omitir 
todo tipo de referencias a las desigualdades de clase o de etnia. 


Una visión degradada de la educación obligatoria. 

Debido a la “invasión” de la escuela por parte de los excluidos aflora un 
enfoque de la educación obligatoria -muy especialmente la secundaria inferior 
(ESO)- como una especie de travesía del desierto antes de llegar al paraíso del 
moderadamente selecto bachillerato. Los contrastes entre los objetivos del 
bachillerato y la ESO -y en menor medida la primaria- son sangrantes. En la 
ESO prepondera la pasividad del alumno (“transmitir a los alumnos los 
elementos básicos de la cultura”, art. 22.2). Se trata fundamentalmente de que 
los niños y niñas conozcan, valoren, respeten, asuman y desarrollen algunas 
destrezas. Sin embargo, el Bachillerato se propone desarrollar a una persona 
con autonomía de juicio. Los verbos utilizados indican actividad propia: 
“ejercer”, “consolidar”, “afianzar”, “dominar”, acceder”, “desarrollar”. Es más, 
pese a que ambos niveles de la secundaria se habla de afianzar el espíritu 
emprendedor, en el Bachiller se añade el desarrollo de la creatividad —cualidad 
esta última que también aparece en la primaria, pero se olvida en la secundaria 
obligatoria-. 


El carácter comprensivo de la ESO se pone en cuestión. Ahora los tres 
primeros cursos se conciben como un bloque desde el que se puede acceder a 
la segregación temprana —a los quince años- a través de los cursos de 
diversificación curricular para aquellos de los que, habiendo repetido un curso 
en secundaria, se considere que no están en condiciones de pasar de segundo 
a tercero. 


La estructura de dos ciclos que en su momento tuvo la ESO desaparece 
definitivamente. Los ciclos tenían la gran ventaja de permitir contar con un 
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periodo de tiempo —y, por tanto, con más elementos de juicio- de dos años para 
decidir sobre la promoción o no de un alumno. Desde el punto de vista de algún 
sector del profesorado tiene el inconveniente de que incentiva que los alumnos 
menos académicos no rindan lo más mínimo en primer curso en el entendido 
de que “lo serio” llega en segundo. Sin embargo, la primaria funciona con la 
estructura de tres ciclos de dos cursos cada uno. 


Otra de las grandes ventajas de los ciclos es que permite pensar los 
contenidos curriculares con una cierta perspectiva de globalización de 
conocimientos, lo que parece chocar con la lógica disciplinar —de nueve 
asignaturas con otros tantos profesores- de la secundaria. La lógica disciplinar 
es la lógica de los saberes abstractos: en la escuela aprendemos -y olvidamos 
en seguida- sobre las plantas briofitas, pero no sabemos distinguir el olmo de la 
encina o cuáles son los cultivos que nos alimentan. 


Pese a que en primaria se propone (art. 17.9) la aplicabilidad de los 
conocimientos a la vida cotidiana, prepondera la sensación de que aprender 
consiste en escuchar pasivamente al profesor y seguir el decurso marcado por 
los libros de texto. Se habla de hábitos de estudio pero no de hábitos de 
investigación, de descubrimiento, de aventura intelectual. Solo así se entiende 
que se plantee una lectura —preferentemente la de literatura- al margen de los 
procesos de aprendizaje. No se trata de que el alumno adquiera conocimientos 
a través de la aventura de leer, sino de que aprenda a entretenerse con una 
lectura que no problematice los intocables saberes escolares. En definitiva, no 
se ve espacio para la disidencia, para percibir el carácter polémico y 
controvertido de los conocimientos científicos. 


Por todo ello, no termina de quedar clara qué sea de la propuesta, 
reiterada a lo largo del texto, de convertir la educación en un proceso para toda 
la vida, un aprendizaje permanente. Esto parece factible para quienes hayan 
cursado el bachillerato pero no para quienes salgan del sistema educativo 
desde la ESO. 


Para colmo de males otra vez se vuelve a la obsesión por el “principio 
del esfuerzo”. Sin duda el esfuerzo es necesario en todo aprendizaje, pero tal 
esfuerzo ha de estar guiado por el placer de aprender, por la curiosidad —que 
lamentablemente la escuela se empeña en ahogar-. 


Da la impresión de que se concibe a la escuela como una preparación 
para la vida y no la vida —o parte de ella- en sí misma. Es la idea de Tonucci de 
que siempre pensamos en lo que el niño será en el futuro y no en lo que sea en 
este momento. El peso de la mentalidad propedéutica —cada nivel educativo 
tiene sentido en función del que viene a continuación- es una pesada losa de la 
que no se libra la propuesta ministerial. 


Repetición de curso: un debate omitido. 

Obviamente con el título de este epígrafe no me refiero al debate sobre 
si se debe pasar de curso con asignaturas suspensas, sino a si realmente sirve 
para su propósito declarado la repetición de curso. Sorprende lo poco que se 
conoce acerca de la controversia sobre la repetición de curso. El caso de 
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Bélgica es ejemplar." En este país coexisten tres sistemas educativos: el 
holandés, el alemán y el francés. En este último hay una mayor proclividad al 
suspenso y a la repetición de curso. En los otros dos la promoción es 
automática: se pasa de curso por cumplir la edad correspondiente. Pues bien, 
en todas las evaluaciones —tanto nacionales como internacionales- estos dos 
sistemas salen mejor parados que el francófono (en el cual casi una cuarta 
parte los alumnos que finalizan la primaria han repetido al menos un curso). 


De hecho hay varios países, cuyos rendimientos escolares son 
claramente superiores a los de España, que han optado por la promoción 
automática. Es el caso de Finlandia, Noruega, Suecia, Dinamarca, Reino 
Unido, Irlanda y Japón. 


Lo que los datos demuestran es que en los países con sistema de 
promoción automática la proporción de alumnos que accede a la enseñanza 
postsecundaria suele ser superior a la media de los países industrializados. 


A simple vista la propuesta de repetir curso parece lógica: el alumno que 
repite es un alumno lento y lo mejor es darle más tiempo para que pueda 
alcanzar los aprendizajes requeridos. Sin embargo, “en tanto que media 
paliativa se desaconseja formalmente hacer repetir al alumno, puesto que los 
efectos de esta práctica son nocivos o, en el mejor de los casos, neutros; 
además, esto se ha comprobado de forma tan general que no debería subsistir 


ninguna duda razonable al respecto”. 


Es cierto que se puede detectar una leve mejoría de los repetidores, lo 
que hace creer que estamos ante una medida útil. Sin embargo, lo que el 
profesor no puede ver es que el año repetido es significativamente menos 
productivo de lo que habría sido para estos alumnos si hubiesen pasado de 
curso. 


Esto es lo que se puede ver en un estudio realizado en Francia por 
Seibel nada más y nada menos que en 1984.*” La primera constatación, y 
que da cuenta de la importancia de contar con equipos docentes estables como 
suele ser la norma en la concertada, es que loss alumnos que permanecen con 
el mismo profesor rara vez suspenden (0.4% frente a 6%). En segundo lugar, 
los datos de una investigación llevada a cabo por Seibel muestra la escasa o 
nula eficacia de la repetición. Analiza cinco grupos de alumnos, tres grupos que 
nunca han suspendido (alumnos aventajados, medios y débiles), los que 
repiten por vez primera y los que ya han suspendido previamente. Pasa a 
1100 alumnos pruebas estandarizadas en lengua francesa y en matemáticas 
en junio y en diciembre. Y estos son los resultados: 


122 Aletta Grisay, “Repetir curso a adecuar el currículo”, en Alvaro Marchesi y Carlos Hernández 


Gil (comp.), El fracaso escolar. Una perspectiva internacional, Madrid, Alianza, 2003. 
123 Op. cit., p. 103. 
124 C. Seibel, « Genèses et consequences de l'échec scolaire : vers une politique de 
prévention », Revue Française de pédagogie, 67, p. 7-28, 1984. Citado en Jean-Jacques Paul, 
Le redoublement: pour ou contre? ESF éditeur, París, 1996. 

Op. cit. p. 79 
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Sub-población % Resultados de francés Resultados de matemáticas 
Junio | Dif. Jun-dic | Dic Junio | Dif. Jun-dic. Dic. 
No repetidores 
** Alto rendimiento. 120 |86,6 | -2,6 840 |98,2 | +0,9 99,1 
** Rendimiento intermedio | 61,3 | 70,0 | +5,5 75,5 |77,9 | +8,0 85,0 
** Rendimiento bajo 6,2 36,3 | +17,2 53,5 | 51,1 +11,7 62,8 
Repetidores antiguos 110 |60,0 |+1,8 61,8 |71,8 |-+3,8 75,6 
Nuevos repetidores 9,5 33,4 | +4,1 375 |478 |+3,3 51,1 
Total de la muestra 100 66,1 +4,7 70,8 |76,2 | +6,5 84,7 


Los alumnos de rendimiento bajo progresan más cuando no repiten. 
Comparativamente el beneficio de la repetición de curso es muy bajo. 


Todo esto es prueba de que los aprendizajes dependen mucho de que la 
gente se encuentre a gusto, con sus compañeros que tienen la misma edad. 
Repetir significa estigmatizar, poner al niño con compañeros un año menore 
que él. 


El coordinador del informe PISA considera que la repetición de curso es 
un camino muy caro e ineficaz, que más bien facilita el que el profesor endose 
a otros compañeros la solución del problema.*” 


Participación de la comunidad, elección del director y proyecto educativo. 

La participación se convierte en un “valor básico para la formación de 
ciudadanos” (art. 114.1) tanto los alumnos -que son menores de edad- como 
sus padres y madres, los profesores y el personal de administración y servicios. 


El Consejo Escolar recupera las competencias perdidas con la LOCE. 
Sigue configurándose como una especie de parlamento en miniatura: cada 
cuerpo electoral estamental —profesores, padres y alumnos- elige a sus 
representantes sin que se configuren instancias intermedias de articulación de 
propuestas. En el caso de los alumnos se consagra la figura del delegado de 
curso. Sin embargo, carecen de conexión orgánica con los representantes de 
los alumnos en el Consejo. Los padres pueden formar asociaciones pero no se 
consagra la figura del padre representante de curso. Si se hubiera hecho caso 
de las buenas prácticas que se pretenden difundir y fomentar se sabría que 
aquellos centros donde la participación funciona aceptablemente bien cuentan 
con estas instancias intermedias de participación, de manera que las 
propuestas de los alumnos y padres consejeros respondan a procesos de 
elaboración colectiva desde la base. Quizás esto sea demasiado pedir a una 
socialdemocracia que gusta en exceso de la política institucional entre 
bambalinas. 


Esta vez la administración se ha reservado una pequeña parcela en el 
proceso de elección del director. Paulatinamente el PSOE ha ido limitando la 
capacidad del Consejo Escolar de centro para elegir al director. Con la LOPEG 
ya se establecieron requisitos previos en forma de conocimientos específicos 


12 Entrevista a Andreas Schleicher en Escuela de 22 de diciembre de 2006 (3689). 
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para ser candidato a director de centro —cosa que no ocurre para ser rector de 
una universidad, decano de una facultad o director de departamento 
universitario-. La LOCE del PP creó una comisión con presencia de la 
administración en la que al menos el treinta por ciento estuviera constituida por 
representantes del centro correspondiente. Ahora este último porcentaje se 
eleva a dos tercios (un tercio proveniente del Claustro y otro tercio del Consejo 
de los sectores no pertenecientes al profesorado). Podría ser un acierto esta 
nueva composición. Sin embargo, en ningún documento público previo se 
explica por qué esta opción o qué funcionaba mal cuando la elección recaía en 
exclusiva sobre el Consejo y qué aporta esta nueva propuesta. 


El director asume nuevas competencias más acordes con su condición 
de profesor y de líder pedagógico de modo que deberá “ejercer la dirección 
pedagógica, promover la innovación educativa e impulsar planes para la 
consecución de los objetivos del proyecto educativo del centro” (art. 128.c). 


El proyecto educativo, o lo que es lo mismo las señas de identidad de un 
centro, se elaborará siguiendo las directrices marcadas por el Consejo Escolar. 
El avance aquí es significativo. Sin embargo hay como mínimo dos problemas 
no resueltos. El primero es que no queda nada claro si el proyecto educativo 
debe ser respetado por toda la comunidad educativa —incluidos los profesores- 
y qué ocurre con aquellos docentes que actúan de espaldas o contra ese 
proyecto democráticamente elaborado y aprobado. El segundo gran problema 
es que un proyecto educativo requiere para su desarrollo y consolidación de 
plantillas docentes estables —como suele suceder, por cierto, en los 
concertados-, cuestión sobre la cual el anteproyecto nada dice. 


El texto incluye, muy acertadamente, en el epígrafe de la participación a 
los órganos de coordinación docente, elementos cada vez más necesarios 
debido a la complejidad organizativa de los centros escolares. 


Libros y libros de texto. 

Por un lado el Ministerio elimina la previa autorización de libros de texto 
y materiales curriculares, pero, al mismo tiempo, impone su uso a los centros 
(disposición adicional cuarta). Resulta difícil de entender por qué haya de ser 
obligatorio el uso del libro de texto. Parece por completo contradictorio con el 
propósito de alentar las buenas prácticas docentes. ¿Acaso se ignora que en 
muchas ocasiones tales prácticas implican obviar el libro de texto? 


Si queremos que la biblioteca escolar deje de ser un mero depósito de 
libros para entretenimiento de algunos alumnos tenemos que hacer lo posible 
porque los libros —no los de texto- sean el eje del aprendizaje. ¿Acaso los niños 
no pueden leer libros de ciencias sociales y naturales, de arte, biografías? 
¿Solo pueden leer literatura? ¿No estamos hablando de aprendizaje para toda 
la vida? ¿No se sabe que los libros de texto son especialistas en preguntar 
sobre cuestiones de las que ya sabemos la respuesta? ¿Vamos a seguir 
confiando en estos materiales curriculares que más bien responden al afán de 
lucro de ciertos grupos multimedia —alguno muy querido por el PSOE- y a la 
desidia de cierto sector del profesorado de esa España que bosteza? Si no 
conectamos la lectura con los contenidos curriculares del aula, si no se le 
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otorga relevancia en la vida del aula, estamos perpetuando la ignorancia de los 
niños, salvo los pocos que vivan en hogares o entornos en los que el libro sea 
algo valioso. 


Con las iglesias hemos topado. 

El texto vuelve a la situación previa a la LOCE en lo que se refiere a la 
enseñanza de la religión. Mientras que no se denuncien los acuerdos con el 
Estado Vaticano hay poco margen de maniobra. 


La presencia de la religión confesional en la escuela plantea como 
mínimo dos problemas sustantivos. El primero es que la escuela pretende, 
entre otras cosas, la enseñanza de la ciencia, la cual se basa en la 
experimentación y el escepticismo. Por el contrario la religión se basa en la fe, 
la tradición y el dogma. ¿Es admisible, por ejemplo, la infalibilidad del Papa o 
de cualquier líder espiritual o político? El segundo problema es que la escuela 
pretende enseñar valores cívicos para todos. ¿Es tolerable la presencia, dentro 
de la escuela, de religiones que transmiten valores particularistas? Por ejemplo, 
¿puede la escuela enseñar a convivir cuando desde la asignatura de religión 
católica que quizás se desaconsejaría el matrimonio entre cristianos y 
musulmanes? 


Se podría haber dejado la enseñanza de la religión fuera del horario 
escolar. La opción por la que parece inclinarse el Ministerio, la exención de 
quienes no quieran religión, es una pésima solución. ¿Qué harán los niños — 
más bien sus padres y madres- que a primera hora de la mañana o última de la 
tarde están exentos? ¿Llegarán más tarde o se irán antes a casa? Pero, y si 
como cada vez es más habitual, llegan antes -a “los primeros de cole”- o se 
quedan más tiempo en actividades extraescolares o simplemente sus 
progenitores han de trabajar y no les queda más remedio que dejarlos a las 
nueve en el colegio y recogerlos a las cuatro. ¿Optarán por que sus hijos estén 
mano sobre mano en el tiempo de religión o los matricularán en religión para 
que al menos hagan algo? 


Si en algún momento se puede introducir un cambio sensato en esta 
materia es ahora: España -y muy especialmente su juventud- hace tiempo que 
dejó de ser un país católico. No se puede seguir condicionando la reforma de la 
escuela a unas exigencias clericales trasnochadas. 


Formación del profesorado. 

En lo que se refiere al profesorado se mejora la formación inicial y el 
acceso a la profesión docente va precedido de un año tutorizado por un 
profesor con experiencia. Sin embargo, se mantiene la propuesta de la LOCE 
de resucitar el cuerpo de catedráticos de instituto. 


No cabe la más mínima duda de que la clave de bóveda de cualquier 
proceso de reforma educativa es el tipo de profesor que se desea formar. 
Conviene no perder de vista que de aquí a diez años se va a jubilar el 30% de 
la plantilla actual. Lo que hagamos ahora va a tener consecuencias duraderas. 
Por fin, los profesores de secundaria tendrán una formación inicial que les 
adentre en los terrenos de la reflexión y práctica educativas. 
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Por desgracia, las propuestas ministeriales de formación de maestros y 
profesores de secundaria parecen dar una de cal y otra de arena. Mientras que 
entre los objetivos del posgrado de secundaria se plantea la figura de un 
profesional capaz de concretar el currículo, de promover procesos de 
aprendizaje autónomo en los alumnos, que participe en la investigación e 
innovación educativas, poco de este se ve en el caso del magisterio. 


La propuesta del grado de maestro no augura el modelo de profesional 
que precisaría una sociedad tan compleja y dinámica como la actual. Si bien es 
cierto que hay aspectos muy positivos e innovadores en la propuesta 
ministerial, el conjunto deja la terrible sensación de que no se está afrontando 
adecuadamente el futuro educativo de nuestro país. 


Entre los aspectos positivos habría que señalar la elevación a cuatro 
años (240 créditos) la formación inicial de los maestros. Junto a ello la 
propuesta destila una limitada sensibilidad por las desigualdades sociales, el 
mayor contacto con las familias, la atención a las tutorías o la promoción del 
trabajo autónomo y cooperativo. 


Pese a ello, no parece que se esté fomentando la existencia de un 
maestro que sea un profesional autónomo capaz de reflexionar sobre su 
práctica y modificarla, si es que es el caso. Más bien, se pretende crear una 
especie de profesor de secundaria en miniatura: alguien a quien en su 
formación inicial se le atiborra de muchos conocimientos científicos —el grueso 
de los créditos recaen sobre las didácticas específicas, las cuales ven 
incrementadas en quince puntos porcentuales su presencia con respecto a las 
directrices de 1991- buena parte de los cuales posiblemente hayan periclitado 
antes de que llegue a ejercer profesionalmente. 


El tipo de maestro que saldrá de la Universidad será alguien que 
básicamente se limitará a seguir el libro de texto y poco más. Si se leen los 
objetivos del título en ningún lugar se dice —o se intuye- que el maestro haya de 
ser alguien con capacidad para crear -por sí mismo o, mejor aún, 
colegiadamente- materiales curriculares o para buscarlos y generar su 
traslación didáctica. 


El maestro habrá de conocer la “relación interdisciplinar” entre las 
materias. Sin embargo, nada se dice sobre la necesidad de globalizar tales 
conocimientos o de fomentar el trabajo por proyectos a partir de las inquietudes 
de alumnos y alumnas. 


Para la propuesta ministerial, en la educación primaria no se trata tanto 
de leer libros como de leer textos, es decir, fragmentos del saber ya 
masticados: “fomentar la lectura y el comentario crítico de textos”, los cuales 
han de estar “contenidos en el currículo escolar”. ¿Tan detallado va a ser tal 
currículo como para que entre todo? Y, ¿qué pasará con los nuevos 
conocimientos? Se debería decir claramente que la lectura de libros —que no 
sean de texto, claro está- debe formar parte intrínseca de los procesos de 
aprendizaje. 
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Lo mismo cabría decir con las tecnologías de la información y de la 
comunicación. No basta con que se conozcan y apliquen, sino que hay que 
indicar que son una fuente de conocimiento de primera magnitud. 


Los objetivos explicitan que hay que promover los aprendizajes 
“autónomo y cooperativo” entre los alumnos. Sin embargo, se puede intuir que 
los aprendizajes se reduzcan a la recepción pasiva de las materias que han de 
enseñar los maestros. No se ve por ningún lado el fomento del diálogo ni en los 
procesos de aprendizaje ni en la resolución de conflictos. 


El maestro habrá de “estimular y valorar el esfuerzo, la constancia y la 
disciplina personal en los alumnos”. Sin embargo, nada se dice sobre el 
fomento de la creatividad, de la imaginación, de dudar, de saber hacerse 
preguntas. 


En varias ocasiones los verbos utilizados para describir los objetivos 
inciden más en el conocimiento de determinadas destrezas que en su ejercicio. 
Así se pide que el maestro sea alguien que debe “asumir que el ejercicio de la 
práctica docente ha de ir perfeccionándose” lo que no quiere decir que tenga 
que perfeccionarla -bastaría con que lo asumiera-. O debe “discernir 
selectivamente la información audiovisual que contribuya a los aprendizaje” sin 
que se diga que debe aplicar tal selección. 


Si uno de los objetivos de la formación del futuro maestro es el de 
“mantener una relación crítica y autónoma respecto de los saberes”, no estaría 
de más que se supiera el modo en que se construyen socialmente los 
conocimientos escolares, a qué grupos sociales puede favorecer, quién los 
elabora, hasta qué punto es la escuela una institución de control social. 


Algo tan sensato, como las preguntas básicas de las Coalition Schools 
(James Beane y de Michael W. Apple, Escuelas democráticas, Madrid, Morata, 
1997), no parecen tener encaje en la conservadora y corporativa propuesta 
ministerial. 


1. Hay que examinar críticamente los datos. 

Se debe ser capaz de ver el mundo desde diferentes puntos de vista. Este sería el 
ámbito de la perspectiva. 

Analizar las conexiones que se pueden establecer entre unos acontecimientos y otros. 
Ser capaz de imaginar alternativas: ¿que ocurriría si las cosas fueran diferentes? 
Preguntarse por los motivos que explican que lo que se estudia o analiza es 
importante. 


na 


Algunos cabos sueltos. 


Con la intención de conocer la evolución general del alumnado se harán 
pruebas diagnósticas en 4° de primaria y 2° de la ESO. El propósito es 
acertado pero se incurre en al menos dos riesgos. El primero, ya señalado por 
distintas organizaciones, es que pueda servir para crear una jerarquía de 
centros basada en el rendimiento en estas pruebas. El segundo es que, 
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dependiendo de cómo sean estas pruebas, uno de los grandes enemigos de la 
innovación educativa es la existencia de tests estandarizados en los que prime 
una concepción meramente factual de la adquisición de conocimientos. 


El anteproyecto adopta sensatas medidas relativas a los centros 
concertados. Se pretenden combatir los abusos cometidos en el proceso de 
matriculación —evitando a los alumnos problemáticos o ejerciendo un racismo 
intolerable-, los cobros indebidos de cuotas o el posible cambio de ideario. 


El anteproyecto también recoge el posible derecho de huelga de los 
estudiantes -lo que cierta caverna mediática ha considerado la legalización de 
los novillos- de modo que no se computen como faltas de asistencia las 
decisiones colectivas —cuyo marco regulará la Administración- de no acudir a 
clase. 


Finalmente, una reforma como la que aquí se plantea exigiría un serio 
compromiso presupuestario. Por de pronto se requerirán más profesores, más 
equipos informáticos, más libros. El gasto educativo debería alcanzar el 6% del 
PIB. 
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Contraportada. 

¿Qué tipo de persona deseamos que salga de nuestras escuelas, de 
una experiencia mínima de diez años de permanencia obligatoria en el sistema 
educativo? ¿Queremos personas capaces de definir su propio proyecto de vida 
o individuos que se dejen arrastrar por fuerzas ajenas a sí mismos? Este ha 
sido un debate ausente en la sociedad española pese a los avatares 
legislativos vividos por el mundo educativo en los últimos años. 

El libro que el posible lector tiene entre sus manos apuesta por una 
escuela democrática, una escuela radicalmente distinta a la actual, una escuela 
capaz de responder a los numerosos retos que plantea la sociedad del 
conocimiento. Que la escuela sea democrática ha de significar como mínimo 
tres cosas La primera es que la educación obligatoria debe organizarse de tal 
modo que se creen las condiciones que garanticen el éxito escolar para todo el 
alumnado. Este éxito escolar debe suponer una educación de calidad para todo 
el mundo, nunca rebajar los niveles. El segundo requisito es que la vida de las 
aulas y de las escuelas debería democratizarse. Esto significa que nuestra vida 
escolar debería pivotar en torno a la persona que aprende y no, como hasta 
ahora, en torno a la persona que enseña. Lo fundamental es que la gente salga 
de la escuela con la capacidad para preguntarse sobre lo que le rodea, para 
analizar con criterios propios la realidad, para ser alguien dispuesto a seguir 
aprendiendo a lo largo de toda su vida. El tercer elemento es que la 
participación de profesores, alumnos y padres en el control y gestión de los 
centros sostenidos con fondos públicos salga del estado de atonía y de 
inutilidad general en que se encuentra actualmente. 

El libro se completa con varios estudios de casos en los que puede 
comprobarse el grado de viabilidad práctica de las propuestas que se plantean. 

Finalmente se analiza si la LOE (la nueva ley educativa) es una 
respuesta a los retos de los nuevos tiempos que nos están tocando vivir. 


Rafael Feito Alonso es profesor titular de Sociología en la Facultad de 
Ciencias Políticas y Sociología de la Universidad Complutense de Madrid. En la 
actualidad es director del departamento de Estructura Social donde imparte 
clases de Sociología de la educación. Es autor de Nacidos para perder. Un 
análisis sociológico del rechazo y del abandono escolares (Madrid, CIDE. 
1990), Estructura social contemporánea. Las clases sociales en los países 
industrializados (Madrid, Siglo XXI, 1995), Clases sociales y comportamiento 
político en España (Madrid, Entinema, 1998), Los retos de la educación 
obligatoria (Barcelona, Ariel, 2000), Una educación de calidad para todos. 
Reforma y contrarreforma educativas en la España actual (Madrid, Siglo XXI, 
2002) y de numerosos artículos en revistas especializadas y generalistas. Ha 
sido colaborador del Movimiento por la Calidad de la Educación en el Sur y 
Este de Madrid y miembro de la ejecutiva de la Federación de Padres de 
Madrid “Giner de los Ríos”. Actualmente colabora con el grupo de innovación 
educativa “Proyecto Atlántida” y preside la Asociación de Sociología de la 
Educación. 


